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RESUMO 
 
Esta dissertação teve como objetivo analisar as atividades formativas realizadas no âmbito 
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID), procurando 
compreender a relevância dessas atividades na constituição das identidades profissionais de 
ex-bolsistas, atuais professores, formados pelo PIBID. Bolsistas egressos que tiveram 
atividades formativas no subprojeto do PIBID Letras - Língua Portuguesa do Centro de 
Formação de Professores, da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), campus da 
cidade de Cajazeiras, no estado da Paraíba, Brasil. Esta investigação se enquadra na área da 
Formação Inicial de Professores e foi regida pelos pressupostos da pesquisa qualitativa, 
amparada pelo paradigma fenomenológico interpretativo. Como dispositivo para recolha de 
informações, destacamos a entrevista narrativo-biográfica, conduzida por meio do Skype. 
Realizámos oito entrevistas, através da coleta de áudios e vídeos com o amparo do referido 
dispositivo. Na realização das entrevistas, elencámos alguns elementos condizentes com as 
histórias pessoais dos sujeitos entrevistados, a entrada na universidade desses ex-bolsistas, a 
escolha pela profissão docente, as atividades formativas dispostas pelo PIBID, o percurso 
profissional desses sujeitos, após saírem da universidade e entrarem no campo profissional 
ativo, as ilusões e desilusões encontradas, as especificidades encontradas em cada espaço de 
ação profissional dos entrevistados e o espaço destinado pelos bolsistas egressos para a 
formação contínua. A investigação aqui apresentada comunga com o que afirma Dubar 
(2006), ao entender que uma pesquisa sobre identidades profissionais só é possível se 
efetivar, caso levemos em consideração o percurso biográfico do sujeito ou grupo 
investigado. Neste texto, também fazemos uma reflexão sobre a escola como espaço de 
profissionalização do profissional docente de Língua Portuguesa e a formação inicial de 
professores amparada nos pressupostos da justiça social em educação, como refere Pereira 
(2015). Para a sustentação teórica e metodológica, mobilizamos alguns autores, dos quais se 
destacam: André, Calil, Martins e Pereira (2017); Certeau (1982); Dubar (1995; 2006); Josso 
(2010); Lopes (1993; 2013); Nóvoa (2007; 2010); Pereira (2015; 2016); e Tardif (2011). 
Nesses termos, como resultados da análise realizada, realça-se que as práticas formativas 
desenvolvidas no PIBID tiveram um  papel muito significativo na construção das identidades 
profissionais desses professores, bem como na forma como esses sujeitos entendem o ensino 
de Língua Portuguesa, a forma como perspetivam a escola e a função social por ela 
desempenhada, no contexto de ação profissional em que se inserem, e no modo como lidam 
com a formação contínua para aperfeiçoamento das ações no trabalho.  
 
Palavras-chave: Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID); 
Identidades profissionais docentes; Práticas formativas do PIBID; Entrevista narrativo-
biográfica.  
 
 
ABSTRACT 
 
This dissertation aimed to analyze the training activities carried out within the scope of the 
Institutional Program of Scholarship for Teaching Initiation, trying to understand the 
relevance of these activities in the constitution of the professional identities of scholarship 
alumni, current teachers, formed by Program. Fellows graduates who had training activities 
in the subproject - Portuguese Language, Teacher Training Center, Federal University of 
Campina Grande, campus of the city of Cajazeiras, in the state of Paraiba, Brazil. This 
research falls within the area of Initial Teacher Training and was governed by the 
presuppositions of qualitative research, supported by the interpretive phenomenological 
paradigm. As a device for collecting information, we highlight the narrative-biographical 
interview, conducted through Skype. We conducted eight interviews, through the collection 
of audios and videos under the protection of said device. In the interviews, we list some 
elements that are in keeping with the personal histories of the subjects interviewed, the 
admission to the university of these alumni, the choice of the teaching profession, the 
formative activities promoted by the Program, the professional course of these subjects after 
leaving university and entry into the active professional field, the illusions and 
disappointments found, the specificities found in each professional space of action of the 
interviewees and the space destined by fellows graduates for the continuous formation. The 
research presented here agrees with Dubar (2006), when he considers that a research on 
professional identities is only possible if we take into account the biographical path of the 
investigated subject or group. In this text, we also make a reflection about the school as a 
professionalization space for the Portuguese language teacher and the initial teacher training 
based on the assumptions of social justice in education, as Pereira (2015) states. For the 
theoretical and methodological support, we mobilized some authors, of which the following 
stand out: André, Calil, Martins and Pereira (2017); Certeau (1982); Dubar (1995, 2006); 
Josso (2010); Lopes (1993; 2013); Nóvoa (2007; 2010); Pereira (2015, 2016); and Tardif 
(2011). In these terms, as a result of the analysis carried out, it is emphasized that the 
formative practices developed in Program have played a very significant role in the 
construction of the professional identities of these teachers, as well as in the way in which 
these subjects understand Portuguese language teaching, the way they the school and the 
social function it performs, in the context of professional action in which they are inserted, 
and in the way they deal with continuous training for the improvement of actions at work. 
 
Keywords: Institutional Program of Scholarship for Teaching Initiation; Professional 
identities of teachers; Formative practices; Narrative-biographical interview. 
 
 
 
 
RÉSUMÉ 
 
Cette dissertation vise à analyser les activités de formation dans le cadre du Programme 
Institutionnel de Bourses d’Initiation à la Pratique Enseignante, en essayant de comprendre 
la pertinence de cettes activités pour la constitution d’identités professionnelles d'anciens 
boursiers, enseignants en exercice, formés par le Programme, en ayant realisé des activités 
de formation dans le sous-projet Lettres - Langue Portugaise du Centre de Formation 
Professionnelle des Enseignants, Université Fédérale de Campina Grande, campus de la ville 
de Cajazeiras, dans l'État de Paraíba, au Brésil. Cette étude fait partie du domaine de la 
Formation Initiale des Enseignants et il a été régie par les présupposés de la recherche 
qualitative, étayés par le paradigme phénoménologique interprétatif. En tant que dispositif 
de collecte d’informations, nous mettons en évidence l’entretien narratif-biographique, 
réalisés par Skype. Nous avons mené huit entretiens, à travers la collecte d'audios et de 
vidéos, à l'aide de dispositifs appropriés. Pour mener à bien les entretiens, nous énumérons 
certains éléments qui correspondent aux histoires personnelles de les sujets interrogés, tels 
que l’entrée à l’université, le choix de la profession enseignante, les activités de formation 
fournies par le PIBID, le parcours professionnel de ces sujets, leur travail dans le domaine 
professionnel, les illusions et les déceptions trouvées, les spécificités trouvées dans chaque 
domaine d’action professionnelle des interviewés et l’espace destiné à la formation continue. 
La recherche présentée ici s’accorde avec Dubar (2006), quand il considère qu’une recherche 
sur les identités professionnelles n’est possible que si nous prenons en compte la trajectoire 
biographique du sujet ou du groupe étudié. Dans ce texte, nous faisons également une 
réflexion sur l'école en tant qu'espace de professionnalisation pour le professeur de portugais 
et la formation initiale des enseignants sur la base des hypothèses de justice sociale en 
éducation, comme indique Pereira (2015). Pour le support théorique et méthodologique, 
nous avons mobilisé quelques auteurs, parmi lesquels se distinguent: André, Calil, Martins 
et Pereira (2017); Certeau (1985); Dubar (1995, 2006); Josso (2010); Lopes (1993; 2013); 
Nóvoa (2007; 2010); Pereira (2015, 2016); et Tardif (2011). En ces termes, il ressort des 
résultats de l’analyse que les pratiques de formation développées dans le Programme ont 
joué un rôle très important dans la construction d'identités professionnelles de ces 
enseignants, ainsi que dans la façon dont ces professionnels comprennent l’enseignement de 
la discipline de la Langue Portugaise, comment ils voient l'école et la fonction sociale qu'elle 
remplit, dans le contexte de l'action professionnelle dans laquelle ils sont insérés, et dans la 
manière dont ils traitent de la formation continue pour l'amélioration des actions au travail.  
 
Mots-clés: Programme Institutionnel de Bourses d’ Initiation à la Pratique Enseignante; 
Identités professionnelles des enseignants; Pratiques formatrices; Entretien narratif-
biographique. 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A viagem não acaba nunca. Só os viajantes acabam. E mesmo estes podem 
prolongar-se em memória, em lembrança, em narrativa. Quando o 
visitante sentou na areia da praia e disse: “Não há mais o que ver”, saiba 
que não era assim. O fim de uma viagem é apenas o começo de outra. É 
preciso ver o que não foi visto, ver outra vez o que se viu já, ver na 
primavera o que se vira no verão, ver de dia o que se viu de noite, com o 
sol onde primeiramente a chuva caía, ver a seara verde, o fruto maduro, a 
pedra que mudou de lugar, a sombra que aqui não estava. É preciso voltar 
aos passos que foram dados, para repetir e para traçar caminhos novos 
ao lado deles. É preciso recomeçar a viagem. Sempre. 
 
                                                                                                        José Saramago 
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INTRODUÇÃO 
 
Para desenvolvermos esta dissertação, escolhemos como campo de investigação a 
formação inicial de professores. De modo mais preciso, trabalhamos com um programa 
educativo desenvolvido pelo governo federal brasileiro, que entrou em execução a partir do 
ano de 2007: o Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID).  
O PIBID é uma ação educativa desenvolvida pelo governo federal brasileiro na 
área da formação inicial de professores. Esse programa teve início no ano de 2007 e, a 
princípio, contemplou o campo das disciplinas escolares, em escolas públicas, no Brasil. 
Teve como objetivo principal fazer com que os estudantes de licenciatura, correspondente 
brasileira às áreas que formam professores, pudessem vivenciar práticas e fazeres 
profissionais antes de se licenciarem e entrarem no campo profisisonal. Com essa 
perspetiva de atuação, o PIBID chegou a ocupar um espaço significativo no cenário 
educativo brasileiro, tendo sua abrangência alargada progressivamente. O programa 
estendeu-se até ao ano de 2017, ocorrendo um período de interrupção, em meados de 2018. 
Para efetivarmos o estudo desse programa educacional, julgamos coerente 
fazermos um recorte para que a pesquisa se desenvolvesse a contento. Assim sendo, 
convidamos 8 bolsistas egressos do PIBID, atualmente professores de escolas no Brasil. 
Estes docentes são reconhecidos como estando bastante implicados nas práticas 
relacionadas à profissão e, mesmo depois de licenciados, ainda buscam meios de se 
qualificarem profissionalmente. Esses ex-bolsistas foram todos formados pelo subprojeto1 
de Letras - Língua Portuguesa do Centro de Formação de Professores, da Universidade 
Federal de Campina Grande (CFP/UFCG), do campus localizado na cidade de Cajazeiras, 
estado da Paraíba, Brasil.  
Por meio desse subprojeto, buscamos saber, junto a bolsistas egressos deste 
programa, de que modo o PIBID contribuiu para a formação das suas identidades 
profissionais enquanto professores de Língua Portuguesa (na variedade brasileira).  
                                                          
1 Cada universidade possui um projeto de atuação do PIBID, que está dividido em subprojetos por áreas de 
saber/disciplinas. 
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Sabemos que a constituição das identidades profissionais, na área da docência, 
resulta de inúmeros fatores que fazem com que os professores se reconheçam ao longo das 
experiências e vivências nos contextos de formação. E pensarmos o PIBID, nesse contexto 
formativo, nos faz entendermos a importância das ações desenvolvidas em espaços de 
construção de conhecimento como estes. Bem como, evidencia a relevância desses projetos 
na mudança de perspetiva educacional e social de determinadas comunidades brasileiras. 
Por isso, como objetivo primeiro desta investigação, buscamos: 
- compreender como os professores que tiveram experiências formativas no 
PIBID Letras - Língua Portuguesa do Centro de Formação de Professores, 
da Universidade Federal de Campina Grande, perspetivam os efeitos dessa 
formação na construção das suas identidades profissionais docentes. 
Ainda em relação ao que objetivamos, de modo mais específico:  
- identificar, a partir das perspetivas desses professores, dimensões de 
formatividade (relação com o saber, relação teoria-prática; práticas 
colaborativas; práticas de pesquisa; práticas reflexivas; entre outras) que 
foram integradas no subprojeto de Língua Portuguesa; 
- analisar as perceções desses professores sobre os efeitos das atividades 
desenvolvidas pelo PIBID/Letras na organização e desenvolvimento das 
suas práticas docentes; 
- conhecer os significados que esses professores atribuem às referidas 
dimensões de formatividade e a sua implicação na construção das suas 
identidades profissionais. 
Elegemos como questão de partida para este estudo, dentro da lógica de 
organização formativa, conhecermos como esse subprojeto do PIBID tem orientado a 
formação inicial de professores na sua relação com a identidade profissional de bolsistas 
egressos? Temos em vista que refletirmos sobre a importância do PIBID na constituição 
das identidades profissionais dos professores de Língua Portuguesa, no Brasil, é também 
avaliarmos a qualidade dos programas de formação existentes no país e ponderarmos 
acerca da pertinência de serem mantidos os investimentos públicos no processo de 
formação inicial de professores. 
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Sobretudo para nós, que fomos bolsistas desse programa e que vivenciamos, na 
prática, o seu impacto em nossas formações e na constituição de nossas identidades 
profissionais, desenvolvermos uma investigação em torno do PIBID constitui-se como uma 
obrigação de retorno social pelo investimento recebido. Essa espécie de imperativo ético 
de retribuição social se fortalece quando, retrospetivamente, enxergámos nosso próprio 
processo de formação.  
Foi enquanto bolsista2 do PIBID que, inicialmente, pudemos refletir sobre a 
constituição da nossa identidade como docente de Língua Portuguesa. É deste lugar social 
que emitimos discursos, defendendo a necessidade de realizarmos um estudo sério e 
cuidadoso em torno deste programa de formação inicial: a iniciação à docência como 
elemento reflexivo da formação de professores. 
Essa relevância é ampliada quando percebemos que, considerando o específico 
estado da arte, nosso levantamento bibliográfico indica estudos que não se detiveram a esta 
temática, dentro do subprojeto referido. Quando muito, a perspetiva adotada volta-se para a 
formação continuada dos professores supervisores que fizeram parte de um subprojeto 
específico ou a análise do PIBID enquanto política pública. Isso significa que os objetivos 
dos trabalhos que mencionaram o PIBID, até o momento, na pesquisa que realizamos, não 
incidiram sobre a importância do PIBID para a constituição das identidades profissionais 
dos formandos em nível de licenciatura, elemento central para a criação desse programa 
educacional. Aspeto que assegura a originalidade de nossa problematização e de nossa 
abordagem em torno do Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência. 
Independentemente de quantas questões reflexivas esse programa permita, não podemos 
perder de vista que ele foi formulado como mecanismo de enriquecimento da formação 
inicial. Esse aspeto primeiro foi a base de sua formulação e constitui o eixo central de 
nossas problematizações. 
Para efetivação deste estudo, dividimos as reflexões feitas em cinco capítulos. O 
primeiro deles toca nos aspetos teóricos da formação inicial de professores e nos aspetos 
dessa formação no cenário educativo brasileiro. Elencamos a formação de professores, 
                                                          
2 No Brasil, é corrente a utilização do termo bolsista para aquele que é contemplado com algum 
financiamento de estudos ao longo de sua formação educacional. Especialmente no Ensino Superior, esse 
termo se refere ao fomento para o desenvovimento e atuação em projetos de investigação e docência (como o 
PIBID). Em Portugal, bolseiro é o termo equivalente à palavra bolsista. Manteremos a designação brasileira 
por ela estar vinculada à identidade dos sujeitos participantes de nossa investigação: ex-bolsistas do PIBID. 
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dialogando com as questões relativas à justiça social-escolar. Além disso, temos a 
apresentação do PIBID e do subprojeto Letras - Língua Portuguesa do Centro de Formação 
de Professores da Universidade Federal de Campina Grande, campus Cajazeiras, na 
Paraíba. 
A seguir, no segundo capítulo, apresentamos os aspetos centrais dos estudos sobre 
as identidades profissionais e acerca das identidades profissionais docentes. Apresentamos 
a relevância dos estudos identitários, sob o viés da investigação de natureza ecológica, e o 
contexto de crise das identidades no contexto educativo. 
No capítulo três, traçamos o caminho metodológico por meio das entrevistas 
narrativo-biográficas, via Skype. Mostramos, em pormenores, como ocorreu o processo de 
recolha de informações.  
E, por fim, os capítulos quatro e cinco são destinados à análise das informações 
coletadas e transformadas em dados. Contemplamos nesses capítulos a natureza particular 
existente nas trajetórias pessoais, formativas e profissionais desses ex-bolsistas, como 
elementos constitutivos de suas identidades profissionais. 
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CAPÍTULO I - A Formação Inicial de Professores 
 
Escrevermos sobre formação inicial de professores demanda refletirmos sobre 
identidades, biografias, saberes formativos e práticas. Esses fatores estão na génese daquilo 
que compreendemos como espaços de análises que podem se articular e fomentar 
discussões em torno do processo formativo inicial. Por isso, em torno desses aspetos, 
buscamos fazer uma delimitação teórica para fundamentar nossa escrita, a partir de autores 
que dialogam com essas questões.    
 
1.1 Aspetos teóricos sobre a formação inicial de professores  
 
Ao longo dos anos, a formação inicial de professores tem se constituído em um 
campo de reflexão e problematização do saber docente, dentro do contexto académico, que 
traduz um maior respeito à origem e ao desenvolvimento do campo em questão. Porém, ao 
lançarem um olhar sobre o que de facto ocorre dentro do campo, Korthagen, Loughran e 
Russell (2013: 20) afirmam que existem alguns elementos dificultadores para que as 
investigações nessa área realmente se efetivem. De acordo com esses autores, três 
elementos merecem destaque nesse quadro, são eles: o caráter aquém da preparação dos 
professores para o contexto de prática, o “choque da realidade ” no decorrer do processo da 
ação profissional e o desenvolvimento de novas conceções sobre o ensino e sobre a 
aprendizagem no correr da realidade profissional. 
O primeiro elemento citado por Korthagen, Loughran e Russell (ibid.) refere-se à 
falta de uma preparação docente mais voltada para o contexto de sala de aula e para lidar 
com as questões referentes à escola. As críticas tecidas com mais afinco por esses autores 
tocam no cerne do contexto formativo do profissional professor e na relação teoria versus 
prática, discussão de grande valia para a construção desta dissertação. A principal crítica 
direcionada ao modelo formativo é a carência de uma prática de ensino efetiva no currículo 
base da formação inicial do profissional docente. Outro ponto tocado dentro deste tópico, 
que ocorre de facto e que os autores chamam de modelo “da-teoria-para-a-prática”, está em 
uma formação de professores mais voltada a “aplicar teorias já aprendidas e [que] as aulas 
teóricas são vistas como a forma apropriada de ensinar sobre o ensino” (ibid.: 20). Ou seja, 
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há uma relação distanciada do que é a realidade vivenciada dentro da pluralidade do 
trabalho na escola. É a teoria sendo utilizada como pretexto para se conhecer uma 
realidade cujos estudos teóricos não têm a especificidade de abarcar. 
O segundo ponto a refletirmos é sobre o caráter do choque enfrentado pelos 
professores ao se depararem com a realidade da escola. Aspeto não vivenciado plenamente 
por esses profissionais no contexto da formação inicial. Fatores como a lida com o dia-a-
dia prático da profissão e o próprio processo de ensino e aprendizagem são obscuros à 
grande parte dos profissionais por falta de ação no contexto formativo, como referem 
Korthagen, Loughran e Russell: “(...) a transferência da teoria, apresentada durante a 
formação de professores, para a prática nas escolas é muitas vezes escassa e as práticas de 
formação são, muitas vezes, contraproducentes para a aprendizagem dos professores” 
(ibid.: 20). 
 O terceiro e último fator é a parte do processo de ensino e aprendizagem no 
contexto de ação dos professores, do trabalho com as demandas contemporâneas do 
público a quem atende o profissional professor. Público que busca e sente carência de uma 
proposta de ensino cada vez mais baseada no contexto de exercício, ocasionando um 
respeito maior às culturas, aos sentires, aos contextos particulares dos públicos atendidos. 
Nesse terceiro ponto, temos um exercício que nos coloca a repensarmos e refletirmos sobre 
como são gerenciadas e dinamizadas as propostas formativas vivenciadas pelos 
profissionais.       
Por isso, pensarmos a formação inicial de professores envolve um problema 
complexo que sempre retorna ao cerne das discussões quando se fala na ineficiência da 
formação: a ênfase exclusiva nas teorias da área ou o foco específico na prática 
profissional. Korthagen, Loughran e Russell destacam que, nos fins do século XX, com a 
diminuição cada vez mais significativa do número de professores em contexto mundial, 
houve um conjunto de   
 
(...) tentativas para reestruturar a formação de professores, foi colocada uma ênfase na 
prática, em vez de na teoria. Importa salientar que nestas situações acontecia muitas 
vezes uma inversão do problema do choque da realidade: a formação reduzia-se à 
aprendizagem dos truques profissionais, sem aprofundar teoricamente. Isto significava 
que havia um problema básico ainda não abordado adequadamente, e muito menos 
resolvido, nomeadamente o de como lidar com os problemas do quotidiano escolar de 
uma ação orientada pela teoria (ibid.: 21).  
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Após pensarmos no que representa uma prática formativa efetiva, aliamos-lhe o 
lugar da escola, da ambientação nesse espaço, na preparação para estabelecer o diálogo 
entre pares e nos estudos que devem ocupar um lugar central na condução da prática. 
De acordo com Leite e Fernandes (2013), as novas demandas sociais posicionam 
a formação de professores em um espaço de configurações diferenciadas que passam por 
um constate dinamismo, que mexem efetivamente com as formas pelas quais os 
professores se reconhecem profissionalmente e reconhecem os espaços de trabalho em que 
interagem e constroem a sua ação profissional. Por isso, em um contexto de formação 
inicial, é relevante destacarmos o papel da escola como espaço formador que possibilita a 
ação profissional docente. Dessa forma, Leite e Fernandes também destacam que “as 
competências profissionais se constroem pela experiência, apoiada por dinâmicas que 
ajudam os professores a identificar problemas com que se defrontam, a contextualizá-los e 
a agir sobre eles” (ibid.:  55). 
 Nóvoa (2007) vai mais além e reflete sobre a amplitude do contexto de formação 
de professores que, em muitos casos, se limita ao trabalho condicionado das orientações 
disciplinares de cada área, com pouco ou nenhum espaço para a formação que dinamize os 
saberes construídos na coletividade. Saberes que são resultantes do processo formativo, 
edificados na presença de outros pares, que passam a agregar na formação individual e 
coletiva do profissional professor. Por isso, é relevante compreendermos que 
 
(...) a lógica da actividade educativa nem sempre coincide com as dinâmicas próprias 
da formação. Mas também não tem valorizado uma articulação entre a formação e os 
projectos das escolas, consideradas como organizações dotadas de margens de 
autonomia e de decisão de dia para dia mais importantes. Estes dois “esquecimentos” 
inviabilizam que a formação tenha como eixo de referência o desenvolvimento 
profissional dos professores, na dupla perspetiva do professor individual e do 
colectivo docente (ibid.:12-13). 
 
A dinâmica existente na formação inicial docente, vista dentro de um contexto de 
construção de grupo e sob uma ótica comunitária, parte de uma perspetiva que valoriza o 
caráter social da profissão. À valorização das histórias vivenciadas por cada profissional a 
se formar, acrescente-se o conhecimento da dinâmica real de cada contexto específico de 
vivência. Assim, a educação assume o sentido de um lugar de transformação da realidade e 
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acaba por fomentar “um compromisso social orientado para a mudança (Leite e Fernandes, 
2013: 55)”. E a escola, nesse espaço, passa a se reconfigurar como ambiente de formação 
profissional voltado para o social. 
Dentre as questões sociais que podem ser apontadas, no contexto de formação 
inicial, está a construção da autonomia, aspeto pertinente dentro do processo de 
profissionalização mais ligado ao sentido. Tal autonomia assume um caráter paradoxal 
dentro da lógica percetiva do que se entende da ação e da preparação profissional, da 
relação teoria e prática, do individual e do social, da pessoa e do profissional. Enfim, tudo 
o que é gerenciado pelo professor no contexto de formação/ação particular requer a maior 
mobilização em fazer algo que é inerente ao facto de estar no mundo da formação para o 
trabalho. Um trabalho/formação que deve garantir a autonomia, uma vez que é situado e 
está ligado a história(s) que se efetivam em um contexto social específico. 
 
1.2 Formação inicial de professores e justiça social-escolar 
 
Ao falarmos das particularidades de cada contexto, dentro desta dissertação, 
trabalhamos com uma investigação que parte de uma realidade específica, que é a realidade 
formativa disposta pelo PIBID Letras - Língua Portuguesa do Centro de Formação de 
Professores, da Universidade Federal de Campina Grande, na Paraíba. Assim, entendemos 
que cada ação destinada nesse processo formativo se ampara em tensões socioeducativas 
advindas de um tempo e de um espaço precisos. E o resultado desses desafios configura, 
potencializa e reflete-se na formação inicial de professores com características a evidenciar 
problemáticas locais. 
Por isso, além de discutirmos aspetos gerais concernentes às investigações que 
tratam da formação de professores de modo mais geral, preocupamo-nos em fazer uma 
reflexão sobre justiça social em educação, no contexto da formação inicial de professores, 
a partir das informações coletadas pelos ex-bolsistas do PIBID – sujeitos efetivos da nossa 
pesquisa. 
De acordo com Pereira (2015: 64), “a formação não pode deixar de ter em conta 
as transformações que se vivem no contexto escolar e as condições em que os professores 
constroem a sua profissionalidade”. Ao sabermos disso, é relevante destacarmos que a 
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heterogeneidade e a adequação do currículo são objetivos primeiros da formação inicial de 
professores, dentro de um espaço de formação justo. 
A escola e o espaço educativo, por vezes, constituem-se como lugares de 
(re)afirmação de práticas educativas que acabam por marcar ainda mais desigualdades. 
Essas diferenças interferem efetivamente no quotidiano e na prática dos professores no 
contexto de ação profissional. Por isso, (re)pensar o quadro de formação inicial de 
professores tem uma relevância fundamental dentro da formação mais plural que o 
profissional em inserção inicial no campo profissional assume como postura mais aberta às 
diversidades existentes na sociedade e que envolve vários setores da educação: 
  
Zeichner (2010) fala, também, em hibridez e terceiro espaço, propondo a criação de 
espaços híbridos em programas de formação inicial de professores, que reúnam 
professores da universidade e professores das escolas, que articulem conhecimento 
prático e conhecimento académico, de modo a melhorar a formação dos futuros 
professores (Pereira, 2016: 17).     
  
Com efeito, temos destacada a relevância do PIBID, ao estabelecer o diálogo 
desses espaços educativos mencionados e contribuir para o desenvolvimento do conceito 
de justiça no espaço formativo.  
Ainda segundo Pereira (ibid.), o termo justiça social se refere a um conceito muito 
complexo. Alguns fatores contribuem para que essa complexidade se instaure. Dentre eles, 
está a dinamicidade dos contextos desiguais presentes nas escolas relacionados ao dia-a-dia 
do professor que acede ao campo profissional. Profissionais que, em muitos casos, lidam 
com essas questões sem ao menos terem orientação e preparo na formação para fazer o que 
fazem, para lidarem com o público com que lidam, ou para desenvolverem uma prática que 
se torne efetiva dentro da realidade, possibilitando uma reconfiguração democrática no 
ambiente escolar ativo.  
Por isso, de modo mais específico, Pereira (ibid.) trata de quatro aspetos que 
considera indispensáveis no quadro da formação inicial de professores para que os 
profissionais em formação tenham clareza sobre os elementos práticos envolvidos em uma 
formação que pensa a justiça social-escolar. Dentre eles, podemos listar: 
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(...) a articulação do currículo e da pedagogia: o entendimento de que justiça social 
requer estratégias de curto e de longo prazo; a ideia de que os programas de formação 
inicial de professores devem ultrapassar o fosso entre o que se ensina nas aulas sobre 
justiça social e o que realmente acontece nas escolas e nas comunidades; e a 
consideração de que os professores devem pertencer ao mesmo tipo de população que 
os alunos que ensinam, devendo a população estudantil na formação inicial de 
professores representar a diversidade da população em geral (p. 66).  
 
O facto de trabalharmos com bolsistas egressos e atuais professores que se 
reconhecem como integrantes do espaço no qual trabalham, faz-nos evocar essas 
premissas: tocar no reconhecimento desses sujeitos que foram formados para a lida na 
comunidade específica ao lugar social do qual fazem parte. Assim, pensarmos o lugar 
social do qual esses professores partem, e do qual eles se formaram por meio do PIBID, 
legitima também um lugar de fala e de vivências pessoais e partilhadas, que representa ou 
representará o público ao qual atende ou irá atender.  
A perspetiva de um lugar social nos remete às ideias de Michel de Certeau (1982), 
estudioso das práticas e praticantes que constituem os quotidianos em sociedade. De 
acordo com esse autor, o conceito de lugar social se refere ao conjunto de valores políticos, 
económicos e culturais que delimitam as inserções dos sujeitos em grupos sociais e que 
estão na base no modo como eles enxergam o mundo e direcionam suas práticas. 
Preocupado com as formas ordinárias de “invenção do quotidiano”, Certeau nos lembra 
que as práticas dos sujeitos – aqui, diretamente, nos referimos aos profissionais docentes – 
não estão desarticuladas do lugar social de onde se articulam à coletividade: “Implica um 
meio de elaboração que circunscrito por determinações próprias: uma profissão liberal, um 
posto de observação ou de ensino, uma categoria de letrados, etc” (ibid.: 65). Para ele, é 
desse lugar social que orientamos nossas escolhas e direcionamos nossas ações. Nesses 
termos, é fundamental pensarmos o lugar social dos sujeitos de nossas pesquisas para 
compreendermos as marcas socioculturais que carregam e a partir de quais referenciais 
orientam suas práticas enquanto docentes egressos do PIBID. 
Pereira (2016) acrescenta que, dentro de uma formação inicial com pespetiva mais 
plural, preza-se pela afirmação e valorização da prática a partir da construção de saberes 
contextualizados. Saberes que perpassam a lógica do conhecimento comum às áreas de 
formação docente e chegam naquilo que importa no saber-fazer diário em uma realidade 
formativa específica, neste caso, de uma comunidade ou de uma região do Brasil. 
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1.3 Formação inicial de professores em contexto brasileiro 
            
Segundo André, Calil, Martins e Pereira (2017), nesta última década, o cenário 
investigativo brasileiro sentiu a necessidade de falar e escrever, de modo mais efetivo e 
específico, sobre a formação inicial e contínua de professores. Mesmo após avanços 
apresentados, os estudos ainda não contemplam aquilo que é a magnitude e a 
especificidade dos contextos da formação inicial de professores nos inúmeros espaços de 
formação encontrados no cenário investigativo brasileiro, como é o caso do contexto 
formativo de professores em comunidades mais periféricas do país. Essas reflexões se 
tornam expressivas porque foram realizadas e tomaram como base o Banco de Teses e 
Dissertações da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) 
– sítio onde se encontra a reunião de todos os resultados de investigações brasileiras.  
Nessa compilação referenciada pelas autoras acima mencionadas, temos 
comprovada a ausência de uma preocupação constate com a própria dinâmica educacional 
brasileira. Nesse sentido, é necessário pensarmos em investigações sobre a temática da 
formação inicial de professores, em contexto brasileiro, não apenas como uma ampla área 
teórica de reflexões, mas também para desenvolvermos pesquisas que deem conta de 
realidades pontuais e específicas, dentro da complexidade de realidades que compõem um 
país grande e plural como o Brasil. Dinâmicas que envolvam uma série de fatores sociais 
diversos, contextos de ensino variados e a própria prática e efetivação do currículo que 
assume apropriações específicas de acordo com os aspetos locais.  
Em consonância com o que dizem André, Calil, Martins e Pereira (2017), Pereira 
(2015: 149) destaca que a reconfiguração e a ressignificação dos novos e particulares 
“mandatos sociais sobre a educação escolar”, bem como sobre a formação dos novos 
profissionais que estão a ocupar espaços de trabalho, acabam por reconduzir de forma mais 
rápida os modos de (re)pensar a formação inicial de professores, assim como as pesquisas 
que dela se originam.    
De acordo com André, Calil, Martins e Pereira (2017: 506), os estudos sobre 
formação de professores, por mais que tenham adquirido proporções significativas, versam 
sobretudo nos questionamentos “dos currículos nos cursos de licenciatura, pelo 
21 
 
distanciamento entre os fundamentos teórico e prático, pela pouca atenção aos 
conhecimentos específicos da docência e pela forma de condução dos estágios” ofertados 
aos fins das licenciaturas para professores em formação. Por isso, pensar as formas como 
cada particularidade de trabalho formativo, advindas das experiências associadas e 
refletidas na formação inicial, requer um contexto de investigação específico. 
Essas autoras ressaltam que, dentro do quadro de políticas educativas no Brasil, 
ainda há poucas ações voltadas para a formação inicial de professores que saem 
licenciados das instituições de Ensino Superior. Por isso, muitos dos estudantes que saem 
desses cursos relatam dificuldades ao entrarem no contexto das realidades efetivas de 
trabalho. 
Segundo as autoras (ibid.), os estudantes reivindicam formações e ações que os 
orientem a desenvolver capacidades e que os habilitem a um trabalho de articulação entre a 
teoria e a prática. Além do citado, como aspetos relevantes dentro desse quadro de 
carência, tem-se a própria falta de atividades e acompanhamentos de natureza formativa. 
Ou seja, atividades destinadas a envolverem os alunos nas dinâmicas do fazer profissional, 
bem como propostas que tornem esses enfrentamentos dos quotidianos formativos mais 
aparentes e efetivos.  
Assim, percebemos que esses questionamentos tocam em pontos muito maiores: 
os que envolvem a função social da profissionalidade docente. Como reflete Pereira (2015: 
150-151), 
 
A formação inicial de professores não é apenas uma instancia de profissionalização 
dos professores, é também um dos campos sociais onde se produz a própria profissão, 
e por isso se realça como lugar de gestão crítica da legitimação política cientifica e 
social dos processos de construção da escola pública e do professor profissional.   
 
Por se tratar de uma demanda social, não é demais pensarmos que o 
entrelaçamento de conhecimentos na formação inicial permite constituir, no próprio 
estudante, um ato legítimo e autoformativo possibilitado pela reflexão. O ato reflexivo em 
questão pode aparecer constituído a partir do próprio caráter relacional e dinamizador da 
experiência. Esta última iniciada por meio do conjunto de saberes que são construídos e 
dinamizados nos exercícios profissionais, como propõe Tardif (2002: 261), quando relata 
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que “os primeiros anos de prática profissional são decisivos na aquisição do sentimento de 
competência e no estabelecimento de rotinas de trabalho, ou seja, na estrutura das práticas 
profissionais”, bem como na constituição de uma identidade profissional dos professores 
envolvidos em cada contexto específico.   
Por isso, nas universidades brasileiras, considerar e assegurar essa formação 
prévia pode requerer um espaço de afirmação e de relação desses professores em formação 
com os contextos de trabalho que terão ao longo de suas vivências. Tem-se em vista que a 
dinâmica do trabalho docente é considerada contínua e atravessada por conflitos que, 
segundo Cosme (2015: 86), são inerentes ou mesmos são os próprios “fenómenos 
educativos”. 
Esses acontecimentos precisam ser conduzidos por ações dirigidas dentro da 
formação inicial de professores. Os alunos das licenciaturas precisam ser colocados dentro 
de um contexto formativo que lhes possibilite se sentirem atuantes. Afinal, é dentro dos 
fenómenos educativos que “os professores legitimam a acção profissional através das suas 
agências cultural e política” (Pereira, 2010: 167). Nesse sentido, os espaços para que essas 
legitimações ocorram, também, podem ser percebidos como importantes. 
Dentre os fenómenos mais significativos, podemos listar como dificuldades 
elencadas pelos iniciantes, ao estabelecerem suas primeiras relações com trabalho:  
 
(..) adquirir conocimientos sobre los estudiantes, el currículo y el contexto escolar, 
diseñar adecuadamente el currículo y la enseñanza, comenzar a desarrollar un 
repertorio docente que les permita sobrevivir como profesores, crear una comunidad 
de aprendizaje en el aula, y continuar desarrollando una identidad profesional. El 
problema es que todo esto deben hacerlo, en general, cargados con las mismas 
responsabilidades que los profesores más experimentados (Marcelo Garcia, 2012: 09).  
 
Como visto acima, nas informações constantes no documento disponibilizado 
sobre as políticas de inserção docente na América Latina, a dinâmica de trabalho da 
docência, em fase inicial, requer as mesmas exigências dos profissionais que já estão em 
carreira há alguns anos. Portanto, cabe ao iniciante assumir, de modo rápido, os mesmos 
compromissos dirigidos a profissionais experientes. O que muitas vezes acaba por 
provocar, nos docentes em início de carreira, frustrações e sentimentos de incapacidade, 
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pelo facto de não conseguirem gerir as inúmeras tarefas para as quais não foram 
preparados no momento da formação.  
Outro fator que requer cuidado nas instâncias formativas docentes é o processo de 
auto-formação profissional que, frequentemente, se revela insuficiente, que também passa 
por experiências incompletas dos professores iniciantes no trabalho. Outrossim, vem-nos a 
seguinte reflexão: que tipo de autorreflexão podemos esperar desses sujeitos? Não é de se 
esperar grandes avanços nesse sentido, tendo em vista que, como aponta Marcelo Garcia 
(ibid.), a maior parte dos países da América Latina trata a formação contínua docente como 
uma ação que beira ao voluntariado. 
Perante todas essas questões, a resposta que logo nos vem é pensarmos a imersão 
prévia dos alunos de licenciatura dentro do conjunto de práticas docentes. Apesar de existir 
uma dimensão prática, no Brasil, ainda não se tem um espaço representativo e afirmador 
para a formação, mesmo sendo expresso em lei que este direito é garantido ao estudante. 
Como vemos em: 
 
Art. 5º - A formação de profissionais do magistério deve assegurar a base comum 
nacional, pautada pela concepção de educação como processo emancipatório e 
permanente, bem como pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente, 
que conduz à práxis como expressão da articulação entre teoria e prática e à exigência 
de que se leve em conta a realidade dos ambientes das instituições educativas da 
educação básica e da profissão” (Resolução n.° 2, de 1° de julho de 2015, que define 
as diretrizes curriculares para a formação inicial e continuada em nível superior). 
 
Nesta construção contínua de busca pelo reconhecimento de direitos e de espaços 
para justificar a pertinência do trabalho formativo, estão envolvidas a própria identificação 
do profissional docente enquanto pessoa e enquanto agente social. E essa postura o faz 
identificar-se ou não com práticas, com acontecimentos, com fatores temporais, com os 
espaços e com outros indivíduos. Além disso, possibilita um situar contextualizado de 
biografias, de experiências e aquisição de saberes, como explana Lopes, Pereira, Ferreira, 
Silva e Sá (2007). 
Posto isso, temos a temática da formação inicial de professores, em instâncias 
brasileiras, assumindo uma demanda grandiosa: reforçar as próprias universidades, cuja 
função é preparar os professores para o campo profissional. As referidas instituições 
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acabam por não considerar os perfis dos alunos que estão a estudar, bem como os que estão 
a entrar no campo profissional. Isto é, além da baixa oferta de ações formativas, ainda há 
negligência em considerar o perfil dos públicos a quem se destina essa formação. 
Tomamos como referencial para essa afirmação, o relatório sobre as políticas de 
apoios a professores iniciantes publicado no Brasil, em 2012, cujo objetivo foi fazer um 
levantamento sobre as políticas de formação docente, o qual abarcou diversas cidades das 
cinco regiões brasileiras. Nesse estudo, foram analisadas algumas questões referentes ao 
contexto formativo, as relações institucionais dos professores, relações com os pares e 
outras propostas relacionadas ao contexto de trabalho docente. 
Esse levantamento extrapolou os limites das universidades ao entender que não só 
as referidas instâncias de ensino são responsáveis pela capacitação do professor iniciante. 
Ou seja, a formação de professores assume uma esfera maior, que envolve vários outros 
setores sociais e governamentais. Tem-se em vista que o referenciado campo formativo 
integra aspetos plurais, os quais englobam desde o quotidiano escolar até chegar a fatores 
que envolvem a melhoria da “(...) qualidade de vida dos alunos, desafiando as 
desigualdades na escola e na sociedade” (Pereira, 2015: 65).  
Dentro das propostas mais substanciais, que obedecem a uma dinâmica pensada 
no contexto de sala de aula e na escola como um espaço de construção de diálogos 
contextualizados, está o Programa Institucional de Bolsas Iniciação à Docência. Esse 
programa tem um papel representativo dentro das análises feitas. O PIBID corresponde a 
uma parcela de público pequena, sobretudo se compararmos o contigente de licenciandos 
existentes em todo o país. Porém, segundo o relatório, esse programa tem apresentado 
dados satisfatórios no sentido de provocar mudanças positivas no processo de fomação. E 
as mudanças passam desde a prática até a reflexão sobre a ação no campo profissional. 
A prática, dentro da formação inicial, é parte integrante do refletir sobre as 
identidades profissionais que permeiam o processo de formação do profissional professor. 
Consoante a este aspeto, objetivamos compreender como essas transformações se 
estabelecem dentro do contexto teórico-prático disposto nas formações dinamizadas no 
PIBID. Bem como, este estudo busca criar espaços de escuta e reflexão de particularidades 
a partir das vozes de atuais professores.  
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A postura adotada neste texto dissertativo se fundamenta na perceção que cada 
“professor tem uma história de vida, é um ator social, tem emoções, um corpo, poderes, 
uma personalidade, uma cultura, ou mesmo culturas, e seus pensamentos e ações carregam 
as marcas dos contextos nos quais se inserem” (Tardif, 2002: 265). Os fatores elencados 
anteriormente, sendo reconhecidos, possibilitam um processo formativo interativo, quando 
são entendidos como potenciais da formação. 
Nesses termos, posicionamo-nos ao dizer que a própria dinâmica no contexto da 
formação de professores também assume aspetos particulares, uma vez que nosso intuito é 
discutir a formação e as próprias identidades profissionais dos professores que fazem parte 
desta pesquisa. Por isso, como condição de análise, assumimos um recorte de investigação 
mais local, em um contexto específico, com professores que são bolsistas egressos do 
subprojeto de Língua Portuguesa (variedade brasileira), do Centro de Formação de 
Professores, da Universidade Federal de Campina Grande, na cidade de Cajazeira, estado 
da Paraíba.  
 
 1.4 O Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência   
 
O Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) é uma ação 
educativa desenvolvida pelo Governo Federal Brasileiro, na área da formação inicial de 
professores. Este programa teve início no ano de 2007 e, a princípio, contemplou o campo 
das disciplinas escolares de Química, Física e Matemática em escolas públicas brasileiras. 
Sua execução se deu vinculada aos cursos de licenciatura das universidades e institutos 
federais, com o objetivo de fazer com que os alunos dessas instâncias de ensino pudessem 
vivenciar práticas e fazeres profissionais antes de se licenciarem e entrarem no campo 
profissional, como disposto na Portaria Normativa nº 38, de 12 de dezembro de 2007, 
publicada na edição do Diário Oficial da União do dia seguinte, que instituiu o PIBID.  
Ainda de acordo com a referida portaria, a partir de 2008, o programa passou a 
contemplar todas as frentes disciplinares das escolas, como a do ensino de Língua 
Portuguesa, de História, de Geografia, de Física, de Química, de Biologia, de Música, de 
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Dança, das Artes, de Filosofia e de Sociologia. Isso ocorreu tanto no Ensino Fundamental3 
como no Ensino Médio, conforme discute Jahn (2015). Tal rotina estendeu-se até ao ano de 
2017. Posteriormente, em meados de 2018, ocorreu um período de interrupção do 
programa. Após o período de interrupção, mesmo havendo um retorno das ações do 
programa, com restrição significativa do número de bolsas, houve o acréscimo do 
subprojeto de Letras - Libras.  
As grandes inovações trazidas pelo PIBID, no interior do espaço educativo 
brasileiro, consistiram em aliar setores que antes não se articulavam para garantir 
benefícios ao ensino básico, como também firmar melhorias para uma formação inicial 
adequada aos futuros professores. Com o intuito de promover mudanças em um quadro 
educacional existente até então, o governo federal brasileiro buscou desenvolver este 
programa, como destacam as proposições diretivas da CAPES:  
 
Proporciona contato direto dos Licenciandos Bolsistas, já no início de seu curso, com 
a escola pública, seu contexto, seu cotidiano, seus alunos. • Permite a aproximação 
mais consistente entre teoria e prática. • Estimula a iniciativa e a criatividade, 
incentivando os Licenciandos a buscar soluções, planejar e desenvolver atividades de 
ensino e a construir diferentes materiais didáticos e pedagógicos. • Estimula o espírito 
investigativo. • Contribui para a valorização da docência por parte dos estudantes. • 
Proporciona formação mais qualificada dos Licenciandos (Brasil, 2007). 
 
As universidades e os institutos federais atuam a partir dos coordenadores de área 
dos subprojetos. Esses coordenadores são professores universitários, especialistas na área 
de ensino ou formação de professores, responsáveis tanto pela formação dos alunos da 
licenciatura que planejam a aplicação de oficinas, confeção material didático, etc, como 
também pelas formações e diálogos com os professores supervisores, nas escolas. Assim, 
no ambiente universitário, tem-se os professores e alunos das licenciaturas. 
E aqui estão os sujeitos sobre os quais nossa investigação se concentra: os 
estudantes de graduação, modalidade licenciatura, em formação docente inicial. A ponte 
entre as universidades e as escolas é feita pelos bolsistas do Programa Institucional de 
Bolsas de Iniciação à Docência. Como o próprio nome do programa sugere, trata-se de um 
                                                          
3 No Brasil, o Sistema Educacional Básico está dividido em fases de ensino, em desenvolvimento etário, a 
partir das quais se estabelecem os currículos. Essa espécie de ciclos escolares, denominam-se Ensino Infantil, 
Ensino Fundamental e Ensino Médio. O Ensino Fundamental, particularmente, está dividido em dois níveis: 
série iniciais e finais ou, mais comumente, Ensino Fundamental I (1º ao 5º ano) e II (6º ao 9º ano).  
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mecanismo para iniciar os licenciandos em práticas de docência assistida, uma vez que “o 
Pibid (...) não é simplesmente um programa de bolsas. É uma proposta de incentivo e 
valorização do magistério e de aprimoramento do processo de formação de docentes para a 
educação básica” (Gatti, André, Gimenes e Ferragut, 2014: 05). 
 Os discentes integrantes do PIBID representam a maior parte das bolsas 
distribuídas pelo programa, variando em números para cada subprojeto e para cada 
instituição executora. A seleção dos discentes participantes ocorre por edital público, 
lançado por cada unidade/departamento institucional das universidades contempladas, 
levando em consideração o desempenho dos alunos ao longo da graduação e a 
possibilidade de aplicação de questões sobre as expectativas e as possíveis contribuições 
do programa para a sua formação. 
Fora das universidades, mas em diálogo constante com elas, temos os professores 
supervisores, cujas funções equivalem aos funcionários efetivos das escolas, titulares das 
disciplinas as quais contempla o PIBID. A principal função deles é auxiliar os alunos das 
licenciaturas com as rotinas de trabalho, bem como possibilitar vivências nas escolas que 
antecipem e os façam adaptar-se (se necessário) às experiências requeridas à prática 
docente, além de possibilitar aos profissionais uma prática efetiva:  
 
Com seu desenho, o Pibid é formação inicial para os alunos das licenciaturas; é, 
também, formação continuada para os professores das escolas públicas e para os 
professores das instituições de ensino participantes, abrindo-lhes amplas 
oportunidades de estudos, pesquisa e extensão (Gatti, André, Gimenes e Ferragut, 
2014: 05).  
 
Como protagonista do programa, temos a escola. Neste caso, as escolas públicas 
brasileiras. Instituições que, durante muito tempo, no Brasil, estiveram longe do 
protagonismo na formação inicial de professores. A partir das práticas do PIBID, passamos 
a ter uma aliança entre a teoria e a prática. Ou seja, entre aquilo que os licenciandos 
apreendiam dentro das salas de aula das universidades, com as atividades práticas 
desenvolvidas nas escolas pelo programa.  
Dessa forma, com o PIBID, alcançou-se o objetivo de não somente fazer com que 
os licenciandos tivessem um estágio profissional nos seus futuros espaços de prática. O que 
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se buscou, de facto, foi conciliar e dinamizar saberes importantes para a constituição de 
experiências formativas. Além disso, buscou-se abranger um quadro significativo de 
espaços contemplados:  
 
Em 2012 chegou-se a 40.092 Licenciandos Bolsistas, 3052 Coordenadores de Área e 
6177 Professores Supervisores, num total de 49.321 bolsas, e tem continuado seu 
crescimento. Em 2014 envolve em torno de 90.000 bolsistas entre todos os 
participantes, abrangendo perto de cinco mil escolas de educação básica, com a 
participação de 284 instituições (Gatti, André, Gimenes e Ferragut, 2014: 10).    
 
Nesse cenário de bolsas/financiamento distribuídos, tivemos uma 
representatividade que a cada ano ganhava uma proporção ainda maior. No início de 2014, 
o programa contou com o número de mais de 90 mil bolsas, sendo concedidas a 
coordenadores, supervisores e estudantes de licenciatura. Após 2016, essa 
representatividade foi sendo diminuída, até chegar em 2017, quando o programa passou 
por uma interrupção de ações por falta de verba. Mas, depois de algum tempo, retomou as 
ações e, constantemente, os veículos de comunicação noticiam um iminente encerramento 
das atividades do programa.   
Dentro da nossa ação específica de trabalho investigativo, temos o subprojeto de 
Língua Portuguesa do Centro de Formação de Professores, da Universidade Federal de 
Campina Grande, campus de Cajazeiras, Paraíba, Brasil. Subprojeto que tem ação de 2010 
até o corrente ano, sendo efetivado em duas etapas, nomeadas de modo diferente: na 
primeira delas, o projeto recebeu o nome de Casa de Vagalumes; e, na segunda etapa, 
passou a ser chamado de Canteiros de Linguagem. 
 Os bolsistas participantes têm desenvolvido atividades em algumas escolas 
públicas da cidade de Cajazeiras. Entre as instituições atendidas pelo PIBID Letras - 
Língua Portuguesa estão a Escola Estadual Constantino Vieira e a Escola Estadual 
Cristiano Cartaxo, ambas de natureza pública e com um contingente expressivo de alunos. 
A maior parte do público dessas escolas advém de zonas periféricas da cidade ou da zona 
rural que rodeia a cidade de Cajazeiras. Nessas escolas, o subprojeto de Língua Portuguesa 
atende a duas faixas de ensino: o Fundamental II e o Médio.   
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Ao longo dos nove anos de ação do programa, na cidade de Cajazeiras, o PIBID - 
Língua Portuguesa tem contribuído para a formação de licenciados, cuja maior parte está 
no exercício da docência em escolas públicas e privadas dos estados da Paraíba, Rio 
Grande do Norte e Ceará.  
É necessário frisarmos que a cidade de Cajazeiras, na Paraíba, ocupa uma posição 
geográfica de fronteira, estando próxima aos estados do Ceará e Rio Grande do Norte (e, 
embora um pouco mais distante, também do estado de Pernambuco). Por essa razão, além 
da própria Paraíba, seu corpo discente é oriundo dos outros três estados limítrofes e 
alcança um amplo conjunto de cidades, chegando a atingir um raio de atração por volta de 
100km. Por sua vez, a trajetória do Centro de Formação de Professores (criado em 1979), 
da Universidade Federal de Campina Grande, se confunde com essa missão de formar 
docentes para atender a região em que está inserido, uma vez que Cajazeiras se constituiu 
ao longo do tempo como polo educacional e comercial do chamado Alto Sertão – região do 
semiárido brasileiro, em território paraibano: 
 
Ao longo de sua história, este campus universitário foi se consolidando como 
importante pólo regional de educação, saúde, comércio, comunicação, arte e cultura, 
com elevado potencial para, a partir das suas características e vocações, desenvolver 
conjunto de ações capazes de contribuir para minimizar as sérias distorções sociais e 
econônicas que caracterizam a história política e social dessa região sertaneja (Projeto 
de Proposição de uma Universidade Federal do Sertão, 2009: sem paginação).    
 
Nesse contexto, o PIBID - Letras Língua Portuguesa do CFP desenvolve ações 
pensadas e contextualizadas pelos bolsistas, professores supervisores e professores 
orientadores e destinadas aos alunos das instituições que atendem, como por exemplo: 
produção e adequação de material didático para o ensino de Língua Portuguesa; oficinas de 
produção de textos; oficinas de motivação para a formação de alunos leitores competentes; 
trabalho com projetos temáticos que focam no uso das novas mídias digitais e tecnológicas 
para a inovação do ensino de língua; trabalhos voltados à preparação dos alunos para o 
Exame Nacional do Ensino Médio; organização de jornais e eventos em que os alunos 
possam apresentar e produzir os mais diversos géneros textuais.4 
                                                          
4 Atividades listadas pelos ex-bolsistas do PIBID - Letras Língua Portuguesa (CFP/UFCG), ao longo das 
entrevistas concedidas para esta investigação. 
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Já com relação à preparação feita pelos bolsistas, podemos citar: o estudo para a 
execução de aulas dinâmicas e contextualizadas; o planejamento de ações com o grupo de 
formandos e com os professores efetivos das escolas atendidas; a dinâmica do ministrar 
aulas, em grupo ou individualmente, nas turmas às quais os bolsistas são responsáveis; as 
atividades de estudos de teoria para orientação da prática; a participação em eventos com 
bolsistas de outras regiões para troca de experiências e diálogos sobre a formação.  
Assim percebemos que os bolsistas que vivenciam a formação inicial docente 
dentro desse subprojeto experienciam o trabalho que irão desenvolver na vida profissional, 
bem como percebem a pluralidade existente na lógica formativa do profissional professor. 
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CAPÍTULO II - Identidades Profissionais 
     
 Após expor a relevância e extensão do PIBID, tratamos aqui daquilo que norteia 
teoricamente esta investigação: a constituição das identidades profissionais docentes. Mais 
precisamente, refletimos sobre os elementos que nos são mais caros, a saber: a identidade 
profissional de base, os processos de transação biográfica e relacional e a discussão sobre a 
crise das identidades.   
    
2.1 Identidade profissional de base    
        
Consideramos pertinente refletirmos, de início, sobre a identidade profissional de 
base, uma vez que problematizamos as ações promovidas por um programa que tem como 
objetivo fomentar a formação do profissional professor, antes mesmo desses sujeitos 
entrarem no campo profissional, ou seja, tratar a formação inicial de base. Por isso, cabe-
nos expor, por meio da escrita, quais são os principais pontos dessa discussão teórica aqui 
abordada. 
De acordo com Dubar (1995), o processo de construção da identidade profissional 
de base resulta das experiências formativas adquiridas pelo sujeito profissional no 
momento da formação inicial. São os modos como é conduzido e como é experienciado 
esse processo pelos sujeitos que determinam essa construção. Para esse mesmo autor, o 
profissional em formação projeta nas ações que desempenha o que de facto busca quando 
se tornar profissional ativo, no contexto efetivo de trabalho. Dessa forma, temos o 
despertar para uma identidade do sujeito que passa a perceber e a projetar as ações no 
âmbito formativo profissional de forma diferenciada, assim como projeta e percebe aquilo 
que é a experiência social como novidade.  
A profissão docente passa por um processo configurativo de ação profissional em 
que a escola assume um lugar a constituir especificidades formativas na e para a 
identidade. A escola molda e possibilita pensar sobre os elementos práticos que cada 
profissional tem que operacionalizar e significar. Além disso, é nesse espaço de formação 
de base que temos a própria dinâmica relacional entre os pares a se construírem como 
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profissionais e a trocarem vivências. É também nesse espaço que se constitui a ação do dia-
a-dia, a partir da mobilização de saberes, de conhecimento específico a cada público 
atendido pelo profissional professor (Lopes, Mouraz, Pereira e Sousa, 2013). 
Junto aos saberes, ações e vivências, nesse processo que envolve a construção da 
identidade profissional, temos aqueles elementos mais ligados ao imaginário que se cria da 
profissão exercida. Dubar (1997: 199) chama essa espécie de referência ou referenciais de 
identidade virtual. Forma contida a interferir na visão que o profissional em formação, no 
contexto da prática, tende a “confrontar” ou a “confirmar”, ao longo das experiências 
adquiridas. A forma de identificar fatores ativos, diretos e indiretos, parte da própria 
história pessoal e profissional permitida dentro dessa base primeira, bem como dos 
elementos que cada sujeito ou grupo profissional destaca como mais ou menos 
significativos, a partir da formação prática.  
Segundo Lopes, Pereira, Sousa, Carolino e Tormenta (2007), ao tratarem sobre 
identidade profissional de base, temos uma reflexão bem complexa e precisa sobre os 
elementos nucleares que a compõem. Ou seja, nessa dinâmica formativa, temos elementos 
dentre os quais se destacam como centrais, assumindo-se como o cerne de significação dos 
aspetos que compõem, ao ganharem mais espaço dentro desse processo. Entretanto, os 
constituintes periféricos acabam por estar associados a composições mais secundárias do 
próprio processo formativo de base. Neste trabalho dissertativo, a partir das narrativas dos 
professores, temos aquilo que consideramos como elementos que constituem os eixos 
primeiros de reflexão, os quais se associam a outros para garantirem sentido. 
             
 2.2 Construção da identidade profissional: transação biográfica e transação 
relacional 
 
O processo de constituição da idendidade profissional docente passa por uma série 
de fatores existentes no dia-a-dia  do sujeito ou grupo profissional. Dentre os quais estão a 
história pessoal, familiar, as relações que o sujeito estabelece com os grupos com os quais 
se relaciona profissionalmente, o lugar social de onde partem as vozes desses profissionais, 
as instituições nas quais se formam e trabalham e, por fim, o currículo que conduz o 
próprio processo formativo.  
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Ao esclarecer esse processo, à luz de uma perspetiva teórica, Dubar (1995: 9) 
afirma que a identidade profissional é resultante de uma dupla transação que assume um 
papel representativo e indissociável para a análise. Ao fazermos uso dessa perspetiva 
teórica, assumimos que analisar as entrevistas nessa dupla transação as torna dinâmicas e 
construtoras de sentidos. Essas transações são gerenciadas dentro do processo de 
construção identitária desses ex-bolsistas. Temos dentro do processo de transação 
biográfica, de natureza mais subjetiva, as relações pessoais estabelecidas pelos  sujeitos. 
Relações construídas dentro de um passado de vivências particulares, acrescidas daquilo 
que esses ex-bolsistas projetam para o futuro; já na transação relacional, de carater mais 
objetivo, encontramos as relações que os bolsistas egressos estabelecem com pessoas, 
grupos, instituições e com a sociedade de modo geral. Ou seja, a primeira transação se 
refere mais à dimensão do eu-sujeito, enquanto a segunda relaciona-se com o nós-social. 
Assim, fica claro que esse processo é algo muito mais complexo, que retoma e 
recorre ao sentimento de pertença, a determinar aquilo que é “único e partilhado”. Por isso, 
a partir das discussões, percebemos que o contexto também incide sobre a dinâmica de 
pertencimento a grupos e sobre as histórias e interferências próprias que os sujeitos 
vivenciam. Dentro daquilo que propomos neste trabalho, percebemos que a interação entre 
a transação biográfica e a transação relacional em um contexto formativo de grupo, como é 
o caso do PIBID, assume ainda mais pertinência reflexiva. 
Dessa forma, pensarmos a identidade profissional docente requer considerarmos 
elementos dinâmicos que envolvem as particularidades do eu que fala, como também 
expõe as interferências de uma sociedade que condiciona as ações do ser profissional. 
Elementos como as variações recorrentes da sociedade, dos fatores políticos e as rotinas 
diárias do fazer docente se revelam como sendo inerentes ao diálogo dessa 
profissionalização. Sendo assim, o profissional carrega em si as marcas das interferências 
do quotidiano real, das frustações, das experiências positivas, como propõe Lopes (2006). 
As inteferências do meio nesse eu relacional se desenvolvem de forma mais 
incisiva decorrente das pressões sociais institucionalizadas, como a família, a escola e o 
espaço de trabalho. Assim, toda essa pressão desencadeia uma forma diferenciada de 
relação nos modos de perceber o social e de interagir com os pares. Temos, nesse caso, a 
diferenciação no desempenho de papéis, de ações e na própria forma de existir advinda de 
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um elemento reflexivo que integra um modo coletivo de existir e resistir em um mundo 
profissional em constante mudança.  
Falar sobre a transação biográfica e relacional, neste trabalho, assume um papel 
representativo já que, de acordo com Dubar (2006), o profissional em formação assume as 
emergências dos modos identitários de grupo, coletivos. Mesmo não podendo fazer um 
estudo sobre identidade profissional sem dissociar essa dupla transação, a relacional aqui 
desempenha significância quando falamos em contexto formativo de grupo, como é o caso 
do PIBID.  
As múltiplas formas de pensar a docência nesse ambiente formativo específico, de 
pensar as identidades, parte da lógica mutável de se perceber nos grupos e no mundo, 
enquanto espaços de interação. Contextualmente, as relações com os lugares, com as 
pessoas, com as instituições e a forma como os grupos sentem as pressões sociais 
determinam a relação que se estabelece com as diferenças, com o sentimento de pertença 
comum e com o que é partilhado.  
De acordo com Lopes (1993), esse processo contínuo e dialógico referente à 
construção de identidades resulta em atividades discursivas que só são permissivas à 
análise se forem levadas em consideração as histórias de vida dos professores envolvidos. 
Neste caso, consideramos que os sujeitos da pesquisa são atores sociais cujas histórias são 
signinificadas e ressignificadas pelas ações de interferências, tanto do campo profissional, 
como dissociadas dele. Dessa forma, recorremos ao que afirma Dubar (2006: 21) quando 
trata da relevância da “rearticulação entre sujeito e prática discursiva” para que haja essa 
(re)articulação entre as histórias subjetivas e aquilo que se verifica por meio do discurso 
profissional. 
No entanto, percebermos o diálogo existente entre o eu que detém uma história e 
o nós que passa a interferir socialmente na construção das identidades, por meio da 
incidência das relações, é percebermos que a identidade se dá na interação, nos moviventos 
que permitem que isso ocorra. Esses movimentos marcam e reconfiguram papéis, dentro de 
um contexto e de um tempo específico. Ou seja, 
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É então no contexto socio-hitórico complexo que combina formas relacionais e 
significados biográficos, transformações das relações sociais e modificações de formas 
simbólicas (de explicação do mundo, mas também da concepção de si), que explica o 
aparecimento seguido de reconhecimento, graças a uma nova forma de Nós, dum Eu 
“dotado de profundidade íntima” para retomar uma formula célebre (Dubar, 2006: 25).    
 
Assim, percebemos que aquilo que esse diálogo constante entre o sujeito e o 
social, resultando na dupla transação biográfica e relacional, interfere nos elementos que 
fazem o sujeito ou grupo se sentirem pertencentes ou não a um grupo específico. Essas 
questões tocam diretamente nos modos de identificação ou de repulsa a um grupo, já que o 
processo constitutivo relacionado às identidades profissionais se revela altruísta, que 
envolve e afeta vidas e histórias. 
Esses processos se dão por meio das interferências sociais pelas quais o sujeito 
passa, ao interagir na vida comum ou na dinâmica profissional. A socialização parte da 
própria essência relacional das histórias de vida e dos eventos que decorrem dos papéis que 
o sujeito vivencia em sociedade (Dubar, 1997). Os atos de pensar sobre as ações, de existir 
afirmando argumentos, de ter agência refletem e constituem a multifaceta do que é ser um 
indivíduo em sociedade e do que é ser um profissional no contexto do trabalho. Com isso, 
temos um processo de apropriação advinda da influência dos contextos sociais e 
profissionais.  
No caso deste trabalho, consideramos também como espaços de construção social 
da identidade: a escola, a universidade e o contexto formativo, em geral. Nesses espaços 
formativos são dispostos os elementos partilhados por grupos de professores ou pelo 
próprio professor individualmente. São estabelecidas vivências individuais e partilhadas, 
corroborando com Lopes (2008), quando refere que a identidade profissional decorre 
inevitavelmente da concomitância entre uma identidade coletiva e uma outra individual.  
Por isso, é tão relevante pensarmos o contexto como elemento integrante e 
integrado na construção da identidade profissional, no dia-a-dia profissional, dentro das 
comunidades a que pertence. Essa dupla transação já referida só se efetiva e dialoga dentro 
de espaços precisos para que possam gerenciar impactos e reconhecimentos sociais.    
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2.3 Perspetiva ecológica da construção de identidades 
              
Quando nos referimos a um estudo que se compromete a fazer uma discussão 
sobre a perspetiva ecológica do trabalho com identidades profissionais docentes, pensamos 
que o estudo deva trazer consigo algumas discussões e reflexões sobre aquilo que é 
concernente ao dia-a-dia profissional do qual se objetiva refletir, nesse caso, o grupo dos 
ex-bolsistas PIBID. Assim sendo, é relevante apontarmos como o conhecimento produzido 
por esses sujeitos se constrói e constitui sentido, no contexto de formação/ação 
profissional. Saberes que, mesmo ainda sendo dinamizados em uma formação inicial que 
pensa a prática, amparam-se em fatores “temporais, heterogéneos, personalizados e 
situados” (Pereira, 2015: 67). 
                Pereira (2016) evidencia que os saberes profissionais conduzem à formação de 
uma identidade profissional específica, já que partem de experiências profissionais também 
específicas – além de falar da natureza subjetiva/ativa desses saberes em ação na prática 
diária. 
              Ao termos em conta que esta investigação parte de um lugar específico, mais 
precisamente o PIBID Letras - Língua Portuguesa do Centro de Formação de Professores, 
da Universidade Federal de Campina Grande, na cidade de Cajazeira, Paraíba, tratamos 
como específicas e particulares as questões que ocorrem neste espaço, no contexto de 
formação desses professores. Sabemos que a identidade profissional também envolve 
valores compartilhados por grupos específicos e evidenciados a partir do momento em que 
são considerados dentro do espaço específico de dinamização. De acordo com Sousa e 
Lopes (2007), o contexto carrega em si semanticamente as questões relacionadas e 
imbricadas nas formações identitárias. Dentre esses fatores, consideram-se aqueles mais 
ligados às relações coletivas vividas pelos grupos de profissionais até aqueles mais 
subjetivos, inerentes aos objetivos pessoais de cada professor:  
 
(...) o reconhecimento por parte dos outros com quem se trabalha, o poder que obtêm 
nas reações profissionais – que lhes permite continuar a negociar com o coletivo, o 
objetivo de perseguir o seu sonho – são de extrema importância na construção da sua 
identidade profissional, no acesso ao prazer através do trabalho e, por conseguinte, na 
emancipação pessoal e colectiva (Sousa e Lopes, 2007: 89).  
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A partir disso, é perceptível que tratamos o ambiente de formação dos oito 
professores que participaram no estudo como social, ao partirmos da transformação de 
trajetórias ao longo do próprio processo formativo desses sujeitos. Fica claro que as 
especificidades do contexto profissional estão ligadas diretamente à sala de aula, às 
experiências profissionais, ao percurso académico, à relação entre os pares, como destacam 
Lopes, Pereira, Sousa, Carolino e Tormenta (2007: 146). 
De acordo com Pereira (2016), a formação inicial dos professores é pautada pelas 
práticas sociais que são mediadas pela linguagem. Fatores extremamente relacionados ao 
contexto, às culturas, ao quotidiano de ação da formação e de relação entre pares. Por isso, 
a relevância de tratarmos as entrevistas de natureza biográfico-narrativa como um 
elemento que engloba uma pluralidade de ações contextualizadas, que carrega em si um 
conceito de identidade coletiva advinda da linguagem partilhada por esses sujeitos.   
Afirmamos que, ao pensarmos uma análise que considera ecologicamente o 
estudo da construção das identidades, coerentemente, temos a obrigação de considerarmos 
também os elementos de mudança, os elementos que resistem e os que desencadeiam 
eventos de crise, que coexistem dentro de uma esfera semântica comunitária.  
 
2.4 Crise das identidades  
             
A crise é inerente aos espaços sociais. Como instituição social, nem a escola nem 
os profissionais que dela fazem parte são eximidos de viver a(s) crise(s). Ela é resultante 
das organizações advindas da modernidade e dos anseios do homem em pensar as 
institucionalizações dos espaços. Como reflexo da fluidez do tempo, enquanto elemento 
histórico e social, temos também o caráter instável das instituições, nomeadamente a 
instituição escolar, que é ela própria também histórica e passível a novas organizações e 
percepções sociais.  
  Assim, inúmeros elementos associam-se para que sejam gerados os quadros de 
tensões. No espaço do trabalho e da formação docente não é diferente, já que esse 
ambiente se liga e interage diretamente com vários contextos, sejam eles económicos, 
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sociais e políticos. Dentro dos ambientes de formação docente, o que está mais ligado ao 
dia-a-dia da prática profissional é a escola. E, consequentemente, é aquele que afeta de 
modo mais efetivo o professor ou aquele que está a se formar.  
Deste modo, Pereira (2015: 63) nos ajuda a refletir sobre a crise vivenciada nos 
espaços, dentre eles a escola: 
 
A instituição escolar e a profissão docente têm sido afetadas, de modo particularmente 
perturbador, pela instabilização das convenções sociais que sustentam a 
institucionalização moderna, característica da modernidade tardia.                                    
Essa instabilidade refletiu-se no nível dos discursos, das sociabilidades, das 
subjetividades e das temporalidades e inseriu-se num contexto de transformações 
incertas. 
  
No Brasil, a profissão docente lida com a instabilidade desses setores que refletem 
incisivamente no delicado e incerto contexto educativo. Constituir-se professor no Brasil é 
gerir constantemente a instabilidade e o conflito a incidir no dia-a-dia de trabalho, no dia-
a-dia da formação. Ao chegarem ao profissional em formação ou ao professor ativo, os 
conflitos atravessam as atividades desenvolvidas pelos docentes no contexto de ação. Por 
isso, a forma como o professor se reconhece, a forma como se percebe enquanto agente 
profissional e como pensa a formação contextualiza um momento específico que dialoga 
com um contexto de crise. E esses fatores constituem uma perceção “identitária 
inseparável duma forma de poder, de relação social e de alteridade” que está no cerne das 
tensões temporais (Dubar, 2006: 24).  
De acordo com Dubar (ibid.), a crise pela qual passa a sociedade afeta diretamente 
o indivíduo. E, consequentemente, parte também para setores muito mais específicos e 
pessoais como a família e a própria biografia do sujeito em questão. Biografia que, por 
causa do dinamismo social, passa por uma série de mutações, afetando diretamente o 
conteúdo do trabalho denotado dentro da esfera profissional. O caráter instável decorrente 
desse quadro de mudança chega ao questionamento do que é ser professor em cada esfera 
temporal. E cria, ao longo do tempo, uma instabilidade nas identidades profissionais, bem 
como na formação proporcionada aos professores, como aponta Lopes (1993). 
Ao pensar os contextos formativos, sob a problemática da experiência, Correia 
(2005) elenca três fatores que contribuem para que os espaços de tensões se instaurem. São 
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eles: as formações pensadas somente para a coletividade, sem considerar cada 
individualidade; as interferências oriundas das relações estratégicas da formação/trabalho; 
e o anseio de se sobrepor ao que seria a hierarquia disciplinar, priorizando os saberes 
contextuais que partem das próprias situações de trabalho. Dentro desses três pontos 
geradores de tensões, é que nos debruçamos para refletirmos sobre a dinâmica profissional. 
Por isso, ouvirmos o que o outro tem a dizer integra um elemento imprescindível 
dentro do trabalho com identidades docentes, já que “o indivíduo transita entre múltiplas e, 
por vezes, ambíguas e contraditórias realidades e de cada uma extrai questionamentos 
reflexivos que o formam e [que] transformam” o sujeito profissional (Pereira, 2010: 69).    
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CAPÍTULO III - O Caminho Metodológico 
 
Por trabalharmos com estudantes egressos do Programa Institucional de Bolsas de 
Iniciação à Docência (PIBID) e nos interessarmos pelo percurso de vida que interferiu e 
interfere na construção das identidades desses professores, pensamos o procedimento mais 
viável dentro das nossas possibilidades de escolha. Dentro da nossa investigação, portanto, 
consideramos viável conduzirmos a escrita deste texto sob a perspetiva do método 
(auto)biográfico e das histórias de vida. 
 
3.1 A investigação narrativa 
 
Diante do recorte metodológico que fazemos, destacámos o caráter relacional das 
histórias de vida ao longo dos factos que as intercetam. Ao optarmos por esse método, 
destacámos os acontecimentos, as formas como os sujeitos da nossa investigação 
reconhecem e verbalizam ações, vivências e experiências que os constituem enquanto 
profissionais.  
Assim, consideramos as narrativas como singularidades oriundas de histórias 
marcadas por acontecimentos. Histórias que atravessam a vida pessoal, a formação 
profissional (individual e de grupo), a efetivação dos sujeitos no contexto de trabalho, uma 
vez que o  
 
processo autorrefexivo, que obriga a um olhar retrospectivo e prospectivo, tem de ser 
compreendido como uma atividade de autointerpretação crítica e de tomada de 
consciência da relatividade social, histórica e cultural dos referenciais interiorizados 
pelo sujeito e, por isso mesmo, constitutivos da dimensão cognitiva da sua 
subjetividade (Josso, 2010: 86). 
 
Em decorrência disso, buscamos compreender como os professores que tiveram 
experiências formativas no PIBID – Letras do Centro de Formação de Professores, da 
Universidade Federal de Campina Grande, perspetivam essa formação para a constituição 
das suas identidades profissionais. Por isso, neste texto dissertativo, cabe-nos tornarmos 
relevante a própria natureza das relações estabelecidas pelos professores. Também são de 
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valia considerada as atividades formativas oferecidas pelo Programa Institucional, os 
efeitos dessas formações nos profissionais e como eles perspetivam seus futuros dentro do 
profissionalismo docente.  
Para tanto, é intrínseco refletirmos com/sobre a constituição dessas histórias, bem 
como junto às particularidades que marcam os sujeitos e os grupos de partilhas de 
experiências. Nestes termos, Josso (2010: 81) destaca que   
 
(...) o conceito de formação trabalhado pela mediação de uma reflexão sobre a história 
de vida permite evidenciar a intimidade de uma construção que valoriza uma 
concepção de identidade para si, simultaneamente singular e socialmente marcada. 
Porém é preciso não perder de vista que essa identidade para si não é uma 
individualidade sem ancoragens coletivas (familiar, de pertença a grupos diversos com 
os quais todos e cada um tem uma história!). 
 
São essas identidades particulares percebidas e a forma como se dizem nos atos de 
fala que nos interessam. Junto a elas temos a própria formação pessoal que pode ser 
verificada como um movimento que aponta para a aprendizagem. Por conseguinte, a 
relevância da nossa escolha metodológica consiste em estar consonante com a visionada 
também pelo nosso objeto pesquisado, o PIBID, cujo funcionamento no cenário educativo 
brasileiro está atrelado a uma demanda histórica, cultura e social na área da Formação 
Inicial de Professores, no Brasil. Por isso, quando Nóvoa (2010: 26) destaca que as 
(auto)biografias e histórias de vida são “fenómenos sociológicos (...) num determinado 
contexto sociopolítico e cultural”, temos externado e afirmado o caráter interativo de nossa 
escolha. 
Sendo assim, vem-nos o questionamento: como podemos usar, neste texto, as 
narrativas de vida dos bolsistas egressos do PIBID? Nesse caso, optamos por pensar os 
elementos formativos, reflexivos e auto-formativos dentro da constituição de identidades 
de professores, a partir do revisitar/pensar sobre as experiências contadas em entrevistas, 
como aponta Clandinin e Connelly (2011). 
Ao optarmos pelas histórias de vida, discutimos o caráter humano e de 
reconhecimento dos sujeitos dentro do método, como propõe Josso (2010). Para a referida 
autora, os sujeitos que se predispõem a falar são considerados os elementos condutores da 
investigação. Eles são responsivos e responsáveis pelas próprias histórias vividas/contadas. 
42 
 
Bem como, pela escolha em conduzi-las como um elemento de auto-formação. Portanto, 
cabe ao investigador tratá-las como objeto do dizer que “emerge do embate paradoxal entre 
o passado e o futuro em favor do questionamento presente” (Josso 2010: 38). É a partir 
desse entrelaçar de tempos, percebidos nas narrativas e inerentes ao método, que buscamos 
desenvolver algumas questões. 
De acordo com Clandinin e Connely (2011: 174), o método biográfico se 
caracteriza por “pensar sobre as dimensões temporais, dimensões sociais-pessoais e em um 
lugar”. Isto é, torna-se importante esclarecermos aquilo que os autores chamam de “termo 
do espaço tridimensional da pesquisa”.   
O primeiro aspeto da tridimensionalidade consiste em ampararmos as narrativas 
como elementos claramente não-lineares. Ou seja, a própria imposição dos atos sucedidos 
no desmembrar das histórias acaba por ocupar vários tempos de acontecimento no decurso 
da narração. O sujeito que fala ora relata acontecimentos passados, ora relata factos do 
presente, ora fala sobre perspetivas futuras. Neste caso, ligam-se as variações de tempos 
presentes na narrativa aos elementos mais diversos, aos quais se julga haver relação com 
aquilo que se deseja externar. 
O segundo é o local/lugar de onde falam esses professores. Esses dois fatores 
integram a narração como elementos diferentes. O local se refere mais precisamente ao 
espaço físico onde se passa a ação do narrar. Os espaços podem ser desde mais formais até 
os de natureza menos formal, como por exemplo: a escola na qual trabalham, a 
universidade onde se licenciaram, a própria casa dos entrevistados. Já o lugar, liga-se a 
uma instância muito mais simbólica. A própria origem social e institucional de onde falam 
esses bolsistas egressos entra no campo das simbologias. Campo que diz mais do que está 
materializado em palavras, textualmente.  
E a terceira ponta desse entrelaçamento coincide por ser o caráter sócio-pessoal, 
presente em um estudo de natureza biográfico-narrativa. Caráter ligado, mais 
precisamente, às relações que os sujeitos estabelecem ao longo de suas experiências, e 
como as vivências marcaram/marcam, sensibilizaram/sensibilizam as histórias pessoais de 
cada professor escutado nesta investigação. Nesses termos, a dimensão aqui tratada é um 
elemento que se relaciona com as práticas sociais inerentes no processo de interação entre 
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os seres. Configura-se, assim, as próprias relações pessoais, profissionais, identitárias e 
formadoras que os sujeitos da pesquisa instauram quotidianamente. 
Após elencarmos a relação entre tempo, lugar e espaço, percebemos como ela é 
conveniente dentro desta investigação, tendo em vista que os fatores interligados são 
responsáveis pelo caráter dinâmico do método. São eles que também caracterizam a grande 
riqueza do método e a pluralidade de informações significadas pelo sujeito no ato da 
construção das narrativas. 
 Tendo em vista toda a dinâmica possibilitada no contexto das (auto)biografias e 
histórias de vida, não podemos resumir as informações contidas nestas narrativas a 
constatações de natureza quantitativa. Como propõe Nóvoa e Finger (2010: 41), 
percebemos que o método biográfico versa sobre o sujeito social em sua complexidade, 
algo que não pode ser mensurado quantitativamente.  
Esse jogo interativo, promissor e plural construído pelas narrativas possibilita 
condições individuais e para os grupos de professores assumirem-se como habilitados a 
conduzirem-se e a sentirem-se atores de suas próprias histórias. Além disso, possibilita 
algo mais amplo que consiste na auto-reflexão sobre os efeitos formativos das 
experiências. Josso (2010: 40-41) afirma que nem tudo que foi narrado pelos sujeitos será 
utilizado, dentro da nossa análise, como um elemento constitutivo formador de uma 
identidade, já que 
 
A narrativa de um percurso intelectual e de práticas de conhecimento põe em 
evidência os registros da expressão dos desafios de conhecimento ao longo da vida. 
Esses registros são precisamente os conhecimentos elaborados em função de 
sensibilidades particulares em um dado período. Se as disciplinas que constituem as 
ciências do humano podem servir de referenciais para a auto-interpretação, é porque 
são objetivações coletivamente construídas a partir das tomadas de consciência do que 
constitui as nossas potencialidades humanas. Nessa perspectiva, cada um conta as suas 
experiências no registro ou nos registros das suas aprendizagens no plano da 
consciência. 
 
Ademais, Josso (2010) nos alerta para o facto de que a sensibilização particular 
dos atores também resulta das relações socioculturais. Ou seja, mesmo que cada história de 
vida assuma um caráter individual e intransferível, há sempre e inevitavelmente uma 
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relação com o(s) grupo(s) com os quais esses sujeitos interagiram e interagem, ao longo 
das vivências. 
Com efeito, podemos dizer que a tomada de consciência é relevante, tanto quando 
pensamos a aplicação do método biográfico-narrativo enquanto processo formativo, como 
quando a percebemos como elemento metodológico formativo. Para tanto, é relevante 
destacarmos as várias possibilidades dentro dos estudos de/com/sobre as biografias e 
histórias de vida. Todas as referidas possibilidades se amparam em “significados, 
relevância social e propósito”, como aponta Clandinin e Connelly (2011: 165).   
Dentro da literatura específica, não é raro encontrarmos estudos que tratem o 
fenómeno biográfico como o resultado de um produto, no qual interessa somente a história 
relatada. Em outros casos, para aqueles que o veem como método de investigação, há um 
modo de perspetivar aquilo que se produz em sua aplicação como algo muito mais amplo. 
 Focam-se, nessa metodologia, a preocupação em perceber as formas como se 
constituem e/ou se analisam as histórias e os dados advindos dessas narrativas. E, 
finalmente, têm-se também em conta os muitos usos formativos que podem ser 
possibilitados, a partir do ato de reflexão e auto-reflexão daqueles que se predispõem a 
falar sobre as vivências particulares. 
Toda essa potencialidade da abordagem biográfica só é possível em decorrência 
dos exercícios dos atores investigados de: pensar, repensar, visitar, revisitar e refletir com e 
sobre as experiências contadas nas biografias. Ou seja, a criação de uma nova relação entre 
investigador e investigado com a história contada. Por isso, torna-se evidente que a 
preocupação do método biográfico não é somente fazer com que os sujeitos narrem suas 
vidas. Temos uma proposição muito mais ampla que envolve perspetivações 
interpretativas.   
Esse eixo amparado pela hermenêutica se sobressai como sendo um elemento 
constante no método em questão; o qual podemos chamar de jogo interpretativo que parte 
tanto do entrevistado, ao relacionar-se com a própria história, como por parte do 
pesquisador com a história contada. Isso se liga ao próprio caráter dinâmico do trabalho 
com as biografias enquanto “(...) processo de aprendizagem para se pensar narrativamente; 
para que atentassem para as vidas enquanto vividas narrativamente, e para posicionarem as 
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investigações em um espaço tridimensional metafórico” (Clandinin & Connelly, 
2011:164). 
No âmbito em questão, propomo-nos a perceber essa metodologia como um meio 
de transformar pessoas e contextos pela possibilidade de promover formações, 
(re)conhecimentos e, consequentemente, aprendizagens por parte dos atores envolvidos no 
decurso da pesquisa. Por isso, nesta investigação, fazemos uso dessas premissas por 
entendermos que, ao refletirmos sobre identidades profissionais de professores, voltamo-
nos ao exercício da pluralidade, sobretudo em um cenário dinâmico como é o brasileiro, 
em que os modos de dizer e refletir sobre as próprias histórias do profissionalismo docente 
está em frequente devir, por inúmeros fatores. Sobre as facetas que atravessam esse tipo de 
pesquisa, em contextos como o Brasil, Josso (2010: 68) relata que 
 
(...) efetuar pela mediação da pesquisa com relatos de vida, coloca em evidência a 
exigência metodológica de pensar as facetas existenciais da identidade como uma 
abordagem multirreferencial, que integra os diferentes registros do pensar humano 
(crenças cientificas, religiosas, esotéricas). Aqui estamos, também, em presença de 
territórios simbólicos assim como das diferentes dimensões de ver o mundo.    
 
A simbologia referida por Josso (ibid.) pode ser percebida no próprio conteúdo 
das entrevistas que se assumem como sendo desta natureza. 
 
3.2 Sobre o paradigma de amparo à investigação 
 
Nenhuma pesquisa se desenvolve dentro da área das Ciências da Educação sem 
seguir uma tradição de pensamento que possibilite ao pesquisador estabelecer a natureza de 
sua questão de estudo (Amado, 2017). Nessa tradição está a escolha do paradigma, dos 
amparos teóricos, da metodologia, etc.   
Com relação ao paradigma aqui contemplado, destacámos a vertente 
fenomenológico-interpretativa por entendermos que esta pesquisa se associa a elementos 
relacionais, contextuais e interpretativos (ibid.). 
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O paradigma em questão orienta uma construção investigativa que preza por ações 
relacionadas ao contexto, a partir de elementos sócio-culturais que são discernidos e 
orientados de acordo com as interações entre os sujeitos da pesquisa. Por tratar de uma 
investigação que toca a temática da construção de identidades profissionais e a formação 
inicial de professores, a partir de narrativas biográficas, faz-se de facto conveniente o 
exercício interpretativo, tendo em vista a complexidade das experiências narradas pelos 
atores envolvidos.  
 
3.3 Processos e dispositivos metodológicos 
 
Após fazermos a escolha pelo viés da narrativa-biográfica, entramos em contacto 
com o Centro de Formação de Professores, da Universidade Federal de Campina Grande, 
campus situado na cidade de Cajazeiras, no estado da Paraíba. Fomos direcionados à 
coordenação do PIBID - Letras Língua Portuguesa, que disponibilizou uma relação com 
nomes de bolsistas egressos do programa. Procurámos estabelecer como seleção aqueles 
ex-bolsistas que, de facto, possuem hoje uma relação mais efetiva com o contexto da 
escola, com o ambiente da sala de aula. Após essa seleção, contactamos cada bolsista 
individualmente para sabermos do interesse particular em voluntariar-se a participar na 
pesquisa.  
Dentre os dez sujeitos contactados, oito aceitaram participar da dinâmica desta 
investigação. Desses oito, dois são do sexo masculino e seis são do sexo feminino. Por 
motivos éticos, ao longo do texto dissertativo, utilizaremos nomes fictícios para nos 
referirmos aos sujeitos participantes da investigação, resguardando suas privacidades. De 
qualquer forma, um quesito importante a ser elencado é que todos os voluntários residem 
ou residiram em cidades interioranas do Brasil ou até mesmo no espaço rural do sertão dos 
estados da Paraíba e do Ceará – conforme já mencionado, principal raio de atuação e 
atendimento do Centro de Formação de Professores. São professores que se formaram para 
trabalhar nas imediações das próprias comunidades da qual fazem parte. Quase todos estão 
envolvidos em atividades em salas de aula, uns em até mais de uma escola. Há uma única 
exceção: um dos professores está momentaneamente afastado da docência para fazer 
doutoramento. Porém, outrora, já esteve efetivo como docente. A faixa de idade dos 
professores varia entre 26 anos (a mais jovem) e 31 anos (o mais velho). São jovens 
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professores, todavia com experiência de trabalho significativa, já que mencionaram terem 
começado a trabalhar antes mesmo de se licenciarem. A caracterização aqui disposta tanto 
foi mencionada na realização das entrevistas, como no período de contacto entre 
investigador/investigado, ao anteceder a recolha de informação.  
Durante o período que antecipou a recolha de informações para a pesquisa, 
detalhamos aos voluntários como seria o processo até a entrevista. Isso aconteceu 
progressivamente com o intuito de estar sempre em contacto com os voluntários, a 
estabelecer um vínculo de maior proximidade entre investigador e investigado. Nossa 
preocupação, desde o início da pesquisa, foi respeitar o caráter subjetivo e mais intimista 
do método em que estamos nos amparando, por isso optamos por fazê-lo dessa forma.  
Ao estabelecermos esse vínculo de confiança, por parte dos sujeitos, fizemos 
contacto com o intuito de saber se eles tinham perfil de utilizador no Skype. Certificamos 
que alguns já possuíam, outros não. Em virtude disso, aos que ainda não dispunham da 
aplicação, enviamos o link do Skype para que o instalasse. Detalhamos como funcionaria o 
processo e os adicionamos à rede de contacto na aplicação antes da entrevista para que, na 
data, não houvesse problemas de atrasos em horários ao longo das entrevistas.  
Após a comunicação, elaboramos o guião para a condução da coleta empírica de 
informação. Nesse guia do decurso da entrevista, procurámos evocar elementos que 
julgamos pertinentes para percebermos como os professores que tiveram experiências 
formativas no PIBID – Letras Língua Portuguesa do Centro de Formação de Professores, 
da Universidade Federal de Campina Grande, perspetivam essa formação para a 
constituição das suas identidades profissionais. Porém, direcionar o que objetivamos requer 
pensarmos elementos anteriores às práticas vivenciados no PIBID. Requer percebermos 
também que os elementos biográficos pessoais, como também as vivências profissionais 
posteriores ao programa, interferem na constituição de uma identidade profissional. Por 
isso, elencamos um diálogo conjunto para fazer com que esses professores se mostrassem 
enquanto pessoas, profissionais que se formam e agentes sociais ativos.   
Elencamos as secções a organizarem os momentos da entrevista, condizentes com 
o desenrolar das próprias biografias narradas: o passado, o presente e um possível futuro 
almejado. Não era nossa intenção que os professores respeitassem essa organização linear 
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do contar a história. Porém, julgamos ser interessante pensarmos que as histórias pessoais 
ocorrem em um tempo e por ele são condicionadas.  
Nesse mesmo roteiro, elencamos condicionantes que perpassam os amparos 
teóricos que escolhemos para enquadrar esta investigação. A própria proposição do guião 
também considerou pensarmos os lugares ocupados por esses sujeitos, como eles 
organizam a dinâmica profissional do dia-a-dia, como refletem e vivenciam as relações 
múltiplas adquiridas ao longo da formação e do próprio exercício profissional. 
Como podemos ver abaixo, segue o guião para a melhor visualização lógica do 
trajeto proposto para a entrevista:  
 
Entrevista semiestruturada de natureza biográfica 
Guião para a coleta empírica de informações junto aos professores de Língua 
Portuguesa (variedade brasileira) egressos do Programa Institucional de Bolsas de 
Iniciação à Docência 
Objetivo geral da entrevista: Compreender como os professores que tiveram experiências 
formativas no PIBID Letras - Língua Portuguesa do Centro de Formação de Professores, 
da Universidade Federal de Campina Grande, perspetivam essa formação para a 
constituição das suas identidades profissionais.    
  
Dimensões a serem focadas Domínios a explorar e dispositivos 
evocadores da biografia 
Identificar as etapas da construção da identidade e como a ideia de ser professor 
foi concebida antes do processo formativo académico 
Aquilo que antecede à academia: percurso 
biográfico 
 
Data e local de nascimento; 
Enquadramento sociocultural, familiar, 
geográfico; 
Percurso escolar; 
Relações com a escola/escolarização; 
Relações com professores; 
Expectativas para o ingresso no Ensino 
Superior; 
Pessoas e relações significativas; 
Marcas do percurso; 
Episódios relevantes. 
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Identificar, a partir das perspetivas desses professores, dimensões de 
formatividade que foram integradas no subprojeto de Língua Portuguesa; 
 
A construção da profissão Relações que fizeram pensar a docência 
como escolha; 
Conhecimentos sobre o PIBID; 
Forma de entrada no programa 
institucional; 
Relações que mantinha com a escola 
pública, enquanto licenciando; 
Relações com a sala de aula da escola 
pública, enquanto licenciando;          
Percepções da dinâmica da atividade 
docente; 
Processo formativo propiciado pelo PIBID 
(Descrever/rememorar alguma ação que 
vos marcou dentro deste contexto); 
Dinâmica de organização de tarefas; 
Relações entre o grupo de bolsistas;    
Diferenciações na formação entre os 
bolsistas e não bolsistas. 
Conhecer os significados que esses professores atribuem às dimensões formativas 
na construção da sua identidade profissional; 
Experiências profissionais Preparação para o campo profissional; 
A escolha foi consciente e planejada (?); 
Entrada no campo profissional; 
Experiência inicial no campo profissional; 
Adaptação à nova realidade; 
Participação docente no contexto de 
trabalho; 
Diferenças vividas no PIBID e a realidade 
profissional inicial (percepções de cada 
momento); 
Transformações e significados relevantes 
para a prática profissional; 
Experiências profissionais marcantes e o 
que elas possibilitaram. 
Identificar as perceções desses professores sobre os efeitos das atividades 
desenvolvidas pelo PIBID na organização e desenvolvimento das suas práticas  
O ser professor formado pelo PIBID 
 
O contexto de trabalho enquanto professor 
de língua no Brasil; 
As formas de atividades proporcionadas 
por esse programa e dia-a-dia de trabalho; 
O seu ritual de trabalho; 
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O profissional que um dia foi bolsista do 
PIBID – (re)conhecimento; 
Experiências já adquiridas; 
Prática no momento e construção das 
práticas oriundas do PIBID; 
Formação contínua e capacitação 
profissional;                                           
Reflexão sobre a prática profissional; 
Ilusões e desilusões profissionais. 
Ao refletir hoje sobre a própria 
trajetória, como considera o PIBID 
para a formação inicial de professores 
no cenário brasileiro? 
      
 
3.3.1 A entrevista de tipo biográfico 
 
Após mostrarmos o nosso guião de recolha das entrevistas biográficas, cabe-nos 
justificarmos a escolha pela técnica. Optamos por fazer uso das entrevistas de cunho 
biográfico por enxergámos nelas um proveitoso meio de potencialidades junto aos 
trabalhos investigativos que envolvem trajetórias profissionais e construção de identidades 
profissionais. Justamente por serem de natureza essencialmente memorialista, carregadas 
de subjetividade, aliadas às relações sociais as quais quem estar a falar julga significante 
referenciar graças ao exercício “(...) simultâneo, seletivo (...) e afetivo” do rememorar 
histórias (Amado e Ferreira, 2017: 179).  
O método biográfico-narrativo nos possibilita enxergarmos a entrevista como um 
exercício a se fazer mais próximo aos indivíduos, cuja meta é termos informações 
particulares (e para além delas) condizentes com as realidades experienciadas por esses 
seres em sociedade; bem como, relatarmos suas vivências, suas experiências e aquilo que 
os toca.  
Uma das grandes vantagens para quem decide adotar a entrevista semiestruturada 
de natureza biográfica, como elemento artífice e ativo da pesquisa, é a excelência em 
recolha de dados informativos, devido às orientações a partir dos objetivos e finalidades 
que se pretende. E foi isso que constatamos ao longo da nossa investigação.  
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             Optamos por fazer a recolha de informações via Skype por estarmos distantes do 
Brasil, local onde moram todos os voluntários entrevistados. Além desse fator, havia toda 
uma logística a ser pensada: mesmo no Brasil, os sujeitos moram em cidades diferentes e, 
logo, seria muito dispendioso, financeiramente, irmos ao encontro de cada sujeito, além de 
levarmos muito tempo para conseguirmos coletar as informações necessárias. Sem contar 
com as próprias agendas desses professores, já que muitos deles trabalham em mais de 
uma escola, outros também trabalham em cidades diferentes das que residem, outros estão 
envolvidos em uma longa jornada de trabalho e formações em pós-graduações. Aliás, a 
característica mais relevante para essa caracterização do público é que os oito entrevistados 
residem em cidades diferentes e alguns em estados diferentes: a primeira mora em 
Cajazeiras, a segunda em Bom Jesus, o terceiro em São João do Rio do Peixe, a quarta em 
Joca Claudino, o quinto em Sousa, o sexto em Paulista, a sétima em São João do Rio do 
Peixe e a oitava em Umari. Por todas essas questões optamos por fazer as entrevistas via 
Skype.  
             A nossa escolha denota aquilo que pensamos e entendemos sobre os meios de 
comunicação que estão a nos rodear. Eles foram pensados para encurtar distâncias e 
estabelecer pontes onde antes não havia como estabelecê-las. Sem os avanços 
tecnológicos, esta investigação teria tomado passos mais complicados, podendo talvez nem 
chegar a ser desenvolvida. 
             Assim, corroboramos com Costa, Dias e Di Lúcio (2004) quando eles ressaltam 
que os métodos e veículos que possibilitam pesquisas on-line representam uma 
significativa contribuição no contexto da produção científica contemporânea. Desse modo, 
as Ciências Humanas e Sociais podem e devem fazer uso desses dispositivos, apropriando-
se das possibilidades dinamizadas pelas novas tecnologias. 
Temos aqui uma proposta de pesquisa que assumiu uma natureza fluída, por mais 
que tenha seguido um roteiro. Na coleta das informações, importava-nos aquilo que o 
próprio entrevistado se propusesse a dizer, o que era significativo para ele elencar na 
narração da própria biografia. Então, procurámos respeitar esses espaços. O próprio 
suporte que utilizamos, o Skype, foi um aliado para dar maior leveza à conversa, na medida 
em que quanto mais livres e à vontade os professores estivessem a falar, mais material para 
análise era provável que conseguíssemos na entrevista. E isso se traduziu na quantidade de 
52 
 
tempo disposto na realização das entrevistas, que tiveram um tempo médio de cinquenta 
minutos de duração, transcritos integralmente por nós investigadores.   
Procurámos estabelecer um diálogo mais próximo daquilo que respeitasse os 
próprios professores escutados. Estimulámos vieses de assuntos que dialogassem com o 
perfil de discussão desenvolvido por eles. Como por exemplo, cada professor assumiu uma 
postura ao narrar: um apresentou preocupações mais políticas, outro com a prática docente, 
outro com a formação, outro com as desilusões adquiridas ao logo da trajetória 
profissional. Posturas nomeadamente carregadas de autorreflexão. Ou seja, à medida que 
os professores falaram sobre a experiência, eles se enxergaram como agentes da própria 
ação de que estavam a falar. E a liberdade particular de se analisarem seguiu em um 
processo quase que simultâneo. O que nos fez, enquanto pesquisadores, recolher o máximo 
de informações disponibilizadas pelos professores, tanto de fala, como de análise.  
Em decorrência das particularidades mencionadas, mesmo ao elencar pontos de 
discussão muito parecidos, a experiência de cada um moldou os assuntos comuns a todos. 
Enquanto investigadores, reconhecemos as especificidades citadas logo no início da 
narração e aproveitámos para efetivar um diálogo profícuo a partir daquele mote, já que 
esse modo particular de conduzir a pesquisa permite aos atores envolvidos – entrevistador 
e entrevistado – gerar uma maior democracia de espaços de vozes (Amado e Ferreira, 
2017). E, assim, termos a construção de um diálogo interativo entre as partes. Isso nos 
permitiu ter e dar mais liberdade de ouvir os professores de Língua Portuguesa, dentro do 
contexto em que estavam/estão, além de permitir-lhes narrar suas próprias histórias; e, com 
isso, alcançarmos o objetivo de poder chegar, de modo mais preciso, às particularidades 
das identidades, das práticas e das vivências individuais.  
Essa aproximação e conhecimento daquilo que se objetiva estudar é o que propõe 
Pierre Bourdieu (2004). Isto é, saber sobre aquilo que vamos estudar e sobre as 
articulações que podemos fazer, bem como os jogos de poder que podem ser apreendidos e 
interpretados a partir das experiências de vida, podem garantir à pesquisa uma 
“comunicação não-violenta”.  
O próprio lugar escolhido pelos entrevistados permitiu que o espaço de quem 
falava também fosse respeitado ou, nos termos de Bourdieu, não violentado. Assim sendo, 
cada entrevistado optou por falar na própria residência. Lugar onde estavam aconchegados, 
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lugar que também conta e foi cenário de muitas histórias vividas por esses sujeitos. E isso 
nos garantiu, enquanto pesquisadores, fazer interpretações a partir dos simbolismos das 
relações evidenciadas na fala, bem como pelas conexões entre o contexto de fala. 
  O que nós percebemos, ao fazermos uso das entrevistas, é que elas nos 
possibilitam desvelar tanto das práticas como do próprio caráter das instituições formativas 
e profissionais. As escolas, as práticas dos professores e os meios de aplicação curricular 
são, neste caso, um campo de vivência e de constante uso do capital cultural que interfere, 
constantemente, nas relações entre indivíduo e sociedade. Isso significa que as relações 
sociais específicas podem ser percebidas e utilizadas para se construir ciência, para se 
produzir conhecimento científico.    
Por isso, utilizarmos a entrevista de natureza biográfica nos permitiu trabalharmos 
através daquilo que ocorreu com mais incidência no diálogo resultante dos entrevistados; 
ou daquilo que eles se permitiram expressar nos espaços criados/facultados. Mesmo 
porque, nesta investigação, nosso principal intuito é percebermos identidades, a partir dos 
próprios relatos/narrativas desses professores.   
 
3.3.2 Os sujeitos e as histórias contadas por meio do Skype, em rede 
   
  A entrevista pode ser daqui? Comigo na rede?  
Gabriela                                     
 Iniciamos esta secção trazendo uma das falas de uma professora, ao iniciarmos 
sua entrevista. A rede que embalou a nossa entrevista, dentro do contexto da comunidade 
do Nordeste brasileiro, representa tranquilidade, aconchego e leveza. A rede de dormir que 
é utilizada por muitas famílias para acalentar as crianças com histórias é a mesma que, com 
suas simbologias, invadiu o nosso contexto de investigação. É a mesma rede que tornou os 
espaços da entrevista mais íntimos e fluidos, ainda que virtualmente. 
Acreditamos que a carga desse acontecimento, ao iniciarmos a entrevista, 
possibilita-nos enxergar que os limites do íntimo, contido nas biografias, ultrapassam o 
estar fisicamente. Os tempos, definitivamente, são outros; e o virtual, ele também em rede, 
assume um espaço de aproximação que outrora não assumia.  
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O facto de trabalharmos, nesta investigação, com jovens professores também nos 
fez percebermos que o perfil dos novos sujeitos de investigações tem trilhado outros rumos 
nas formas de entender e de lidar com o que antes era um elemento de dificuldade de 
relações da produção científica. O Skype, que em tempos passados era uma rede de 
comunicação íntima entre sujeitos distantes, agora tem assumido um papel mais alargado. 
Esse suporte passou a ter outros usos, como o de possibilitar recolha de informações em 
áudio e vídeo, para possíveis investigações científicas, como é o caso desta.  
A rede, além de assumir um caráter revelador de possibilidades, assumiu-se aqui 
como um elemento de aproximação. Uma rede que ligou entrevistador e entrevistado e que 
de facto os aproximou em torno das narrativas. As histórias contadas pelos sujeitos 
apresentaram concatenações de ideias fluídas, ritmo de uma conversa linear e uma 
democracia típica de quem estava a se sentir integrado e confortável com o suporte 
utilizado. Foi comum, nas próprias entrevistas, os envolvidos se emocionarem ao 
reviverem algo, rirem de si mesmos por alguma banalidade vivida e aproximarem factos de 
uma história comum a todos. Histórias que entrelaçaram a rede de quem teve experiências. 
E essas experiências, nestes casos, tocam o objeto maior desta investigação que são as 
experiências formativas pelas quais passaram no PIBID.  
Afora isso, cabe-nos expormos um pouco como foram as entrevistas, mostrarmos 
o passo a passo de cada momento. As entrevistas foram realizadas de acordo com a 
disponibilidade de cada entrevistado. A maior parte dessas entrevistas aconteceu no 
período da noite, em horário pós-laboral ou aos finais de semana. Essa evidência reafirma a 
valia do Skype dentro deste contexto investigativo. Todas essas questões, atendidas dentro 
do contexto de investigação, se devem a grande demanda de trabalho dos voluntários, que 
só tinham disponibilidade nesses horários e dias. 
      
3.3.3 A análise de conteúdo dentro da investigação  
 
Feitas as oito entrevistas, preocupamo-nos em evidenciar o método que nos 
auxiliou no processo de análise. Dentre as opções, optamos pelos pressupostos da análise 
de conteúdo. Nesse tipo de suporte de análise investigativa podemos nos valer da própria 
dinâmica hermenêutica do significado. Dentro desta dissertação, contemplamos analisar os 
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elementos a que os ex-bolsistas destinaram uma maior carga significativa ao falarem, que 
detalharam de modo mais representativo ou que referenciaram por muitas vezes no correr 
da entrevista. As incidências dos elementos que optamos por analisar foram organizadas de 
modo a formarem espaços possíveis de análise, campos semânticos que nos possibilitaram 
conhecer a realidade sistematizada dentro dos textos e discursos proferidos pelos sujeitos 
da pesquisa. Acrescido a isso, temos a potencialidade de fazer “interpelação entre teoria e 
prática, de troca de sentidos, num registro de tradutibilidade que possibilitasse a construção 
de uma (...) realidade investigada” (Pereira, 2001: 59). 
Lançarmos mão dos pressupostos desse tipo de análise, além de elencarmos o 
conteúdo mais material. Por exemplo, aquilo que está aparente e que pode ser lido 
objetivamente permite também facultarmos as leituras, a partir do que pode ser 
subentendido por fatores contextuais. Leituras pressupostas as quais, em muitas 
investigações, são de grande valor para a concretização do objetivo da investigação. De 
acordo com Amado, Costa e Cruzué (2017), os contributos da análise de conteúdo 
consistem na possibilidade de associá-la a outros elementos da análise. Ao sabermos disso, 
podemos identificar textos que são inferidos contextualmente dentro daquilo que 
possibilita a análise de conteúdo. 
Para que o método fosse conduzido de forma competente, após a transcrição, 
entramos no processo que envolveu a primeira leitura, que se tornou a génese da análise de 
conteúdo. Em seguida, devido ao caráter complexo disposto por esse tipo de análise, 
elencamos o que podemos extrair dela no processo de categorização. A categorização é um 
processo que possibilita a análise e, consequentemente, a síntese e seleção dos contributos 
pertinentes encontrados ao longo do processo analítico, como sugerem Amado, Costa e 
Cruzué (ibid.). No ato de categorizar, optamos por dinamizar cinco categorias de análise – 
associadas às subcategorias, que se ancoram e agregam sentido. Estão elas dispostas da 
seguinte maneira:  
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Categoria  Subcategorias  Descrição 
 LUGAR SOCIAL DO 
PROFESSOR  
 
A família; 
Características socioculturais; 
Relações com professores e com a escola; 
Expectativas para o ingresso no Ensino Superior; 
Escolha pela profissão docente. 
Elenca elementos relacionados à história pessoal de 
cada sujeito e às interferências de cada elemento 
biográfico na construção do percurso profissional: o 
despertar para a formação docente. 
A UNIVERSIDADE E O 
CONHECIMENTO 
TEÓRICO 
O ingresso e os primeiros momentos na universidade; 
O lugar do conhecimento teórico na universidade; 
O lugar do conhecimento prático na universidade; 
Aspetos negativos dentro da formação;  
Questionamentos que surgem ao longo da formação.  
Entrada do estudante na universidade e o contexto de 
formação somente teórica. São relatados 
desencantamentos, desejo de desistência da 
licenciatura.    
A FORMAÇÃO 
POSSIBILITADA PELO 
PIBID – “O PIBIDIANO” 
 
Conhecimento sobre o PIBID; 
Entrada no PIBID; 
A escola no contexto de formação; 
A organização das atividades e as vivências;  
Aspetos sobre a relação teoria e prática; 
Relação entre pares na formação; 
Diferenciações na formação entre os bolsistas PIBID e não 
bolsistas. 
Nesta categoria temos elencado aspetos que apontam 
para a diferenciação do estudante formado pelo PIBID: 
a escola, as atividades, a nova relação teoria-prática e a 
dinâmica de pares na construção profissional.  
O PROFESSOR A entrada no campo profissional; Expõe o que é ser um professor formado pelo PIBID, 
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FORMADO PELO PIBID 
– PROFESSOR 
PIBIDIANO 
As especificidades do ser professor de LP no Brasil; 
As ilusões profissionais; 
As desilusões profissionais; 
A prática na escola;  
O professor e o lugar social de ação;  
A visão do professor sobre o papel do PIBID na própria 
formação; 
A formação contínua; 
Reflexão sobre a prática profissional; 
Especificidades do contexto de trabalho; 
A coletividade. 
em contexto ativo de trabalho. Aponta alguns 
elementos condizentes à prática, ao lugar de trabalho, 
às ilusões e desilusões profissionais, à formação 
contínua, à coletividade e à importância do PIBID na 
formação desse perfil de professor. 
O PROFISSIONAL 
DOCENTE DE LÍNGUA 
PORTUGUESA 
FORMADO PELO PIBID 
E A JUSTICA SOCIAL 
Os alunos; 
Condições físicas das escolas; 
Condições socioambientais do contexto de prática; 
Postura de ação profissional; 
O currículo. 
O professor que desenvolve atividades em 
comunidades com problemas sociais relevantes. Por 
isso enxerga a educação como único meio de se 
alcançar a justiça social.  
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Após estabelecermos o sistema de categorias às quais as próprias narrativas nos 
conduziram, pensamos que cada unidade de análise correspondente dentro do texto 
reflexivo, disposto a seguir, atenderá ao “aspeto lógico do discurso” de cada sujeito da 
investigação. E para que seja dada legitimação, utilizamos trechos de fala dos 
professores, evidenciando-os enquanto autoridades e condutores das próprias narrativas 
de vida (Amado, Costa e Cruzué, 2017: 342).    
Ainda com relação às categorias dispostas no quadro anterior, elas 
possibilitam, a seguir, a criação e o eixo central de discussão dos capítulos destinados à 
análise, a saber: o lugar social do professor; a universidade e o conhecimento teórico; a 
formação possibilitada pelo PIBID – “pibidiano”; e o professor formado pelo PIBID, o 
professor pibidiano. Foi por meio desses eixos que encontramos o potencial e o 
direcionamento para transformar em dados as informações contidas nas entrevistas, 
diretamente aquilo que tratamos como mais relevante dentro da dinâmica contida na 
problemática deste trabalho. 
 
3.4 Narrativas dos ex-bolsistas PIBID Letras - Língua Portuguesa5 
  
  Essa lembrança que nos vem às vezes... 
folha súbita 
que tomba 
abrindo na memória a flor silenciosa 
de mil e uma pétalas concêntricas... 
Essa lembrança...mas de onde? de quem? 
Essa lembrança talvez nem seja nossa, 
mas de alguém que, pensando em nós, só possa 
mandar um eco do seu pensamento 
nessa mensagem pelos céus perdida... 
Ai! Tão perdida 
que nem se possa saber mais de quem! 
 
Mario Quintana 
                                                          
5 Para cumprirmos o papel de apresentarmos os ex-bolsistas, sujeitos voluntários de nossa investigação, 
apresentamos breves narrativas biográficas com base nas entrevistas realizadas.  
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Lúcia, ex-bolsista PIBID 
  
“Desde pequenininha, eu sempre tive muito gosto por estar na escola. Esse 
início foi muito difícil porque eu estudava na zona rural, meus pais eram 
agricultores”. 
 
Lúcia é uma jovem professora que mora há oito anos na cidade de Cajazeiras, 
na Paraíba, mas foi criada na zona rural de uma cidade do estado do Ceará. Na 
entrevista, ela destaca que não foi fácil chegar à escola, devido, principalmente, ao 
acesso restrito da zona interiorana do Brasil onde morou. Lugar marcado por grande 
faixa de pobreza e analfabetismo. Todavia, esses não foram fatores que limitaram a 
história de Lúcia. Mesmo crescendo em um ambiente hostil ao futuro que almejava, 
encontrou nas dificuldades financeiras e de acesso à educação um elemento motivador 
para alcançar os seus objetivos pessoais e profissionais.  
Lúcia é a primeira pessoa formada da sua família. E fez da escola um lugar de 
referência para ter êxito. Sempre com boas notas e com um gosto expressivo pela 
leitura, amparou-se na professora de Língua Portuguesa e Língua Inglesa como 
referencial de bom profissional: “(...) foi nela que eu me inspirei e aí, sempre que ela 
entrava em sala, eu dizia: eu quero ser uma professora igual à senhora. E ela sempre 
respondia: Não, você vai ser uma professora melhor do que eu”.   
Amparada nesse exemplo, chegou à universidade, mais precisamente ao curso 
de Letras, o qual habilitava para ser docente de Língua Portuguesa e Língua Inglesa. No 
curso, deparou-se com um ambiente completamente diferente do que imaginara: muita 
teoria e pouca prática. Em 2010, Lúcia participou de um processo seletivo para ingresso 
no PIBID e se deparou com outra realidade, que acrescentava a escola ao processo 
formativo.  
Lúcia destaca que, naquele momento, de facto, teve a possibilidade de escolher 
conscientemente se seguiria com o magistério ou não. Para ela, o PIBID é um projeto 
que dá discernimento sobre a realidade da prática, ou melhor, que vai para além: prepara 
não só para a sala de aula, mas para todas as demandas do dia-a-dia profissional.  
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Foi na relação com o grupo de bolsistas, nos eventos que participou, que 
decidiu ser uma profissional ativa. Antes mesmo de concluir a licenciatura, Lúcia já 
trabalhava como professora, pois já se sentia segura para isso. Ela já trabalhou em 
escolas públicas e, atualmente, trabalha em uma escola privada. Destaca que ser 
professora no Brasil requer administrar tensões quotidianamente. Elenca como 
principais dificultadores do seu dia-a-dia profissional, a falta de interesse dos alunos e a 
indisciplina.  
Dentre os elementos que julga importantes para ser uma boa professora, ela 
destaca a formação ininterrupta do profissional e a busca por estar sempre a fazer coisas 
novas. Buscar novos meios de tratar informações que precisam ser dadas em sala.  Para 
isso, ela busca sempre estar se atualizando. Lúcia tem duas pós-graduações acrescidas 
ao currículo. Faz sempre formações contínuas oferecidas pela escola onde trabalha e 
deseja prosseguir nos estudos.  
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Gabriela, ex-bolsista PIBID 
 
“Tenho vinte e sete anos. Nasci em Cajazeiras, mas moro em Bom Jesus, 
na Paraíba. É uma cidade muito pequena. Na minha cidade não tem muita gente 
formada. Não tem. Isso na época que eu era criança. Hoje tem mais gente formada 
e eu faço uma ligação disso com as políticas públicas”. 
 
Gabriela se mostra uma mulher/professora com olhar muito crítico sobre o 
contexto sociopolítico em que se efetiva a sua prática. Gabriela é a filha mais nova entre 
três irmãos e diz que sempre foi ativa na escola. Começou a ler e a escrever cedo e se 
apoiou nisso como meio para se tornar uma boa aluna. Ela conta que se inspirou na irmã 
mais velha para ser professora.  
Gabriela é a segunda pessoa licenciada da família e diz que os pais não 
apresentaram êxito nos estudos porque tiveram que trabalhar ainda com pouca idade. 
Ela se orgulha de sempre ter estudado em escolas públicas e diz que a escola onde 
estudou tem uma placa com o nome dela. Gabriela se mostra muito contente por ser a 
primeira aluna da escola, do ensino básico, a voltar como professora: “Eu digo sempre 
aos meus alunos que fui a primeira aluna a voltar como professora efetiva da escola”. 
Sempre comunicativa, teve dúvidas sobre o que escolheria para fazer no Ensino 
Superior, mas sempre soube que deveria ser algo na área das Ciências Humanas. 
Escolheu Letras e diz não ter se arrependido. Fez o curso com empenho, mas sentia falta 
de algo que a aproximasse da realidade que encontraria na prática do trabalho. 
Conheceu o PIBID por meio de um amigo e, assim, fez a seleção. Ela destaca que as 
vivências no programa institucional foram um divisor de águas que a fez entrar 
definitivamente naquilo que almejava com o curso.  
Gabriela diz que o mais relevante dentro do PIBID foi a formação e o apoio do 
grupo no contexto da construção da prática inicial. Ela destaca a importância e o olhar 
atento das professoras efetivas da disciplina na escola a dizer e orientar o que era o 
melhor a ser feito, em sala de aula. 
A professora Gabriela diz que a entrada no campo profissional foi tranquila, 
pois já tinha a experiência advinda do PIBID. Ela disse que sempre esteve segura sobre 
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o que fazer no contexto de ação prático, pois havia sido bem orientada para isso. O 
início do trabalho da professora foi em uma escola privada, na qual ensina até hoje. 
Passou também por outras experiências de trabalho e hoje é professora efetiva da escola 
onde estudou.    
Ela destaca que é uma eterna estudante. Mesmo sendo licenciada em Letras, ela 
também se licenciou em Pedagogia e fez uma pós-graduação. Diz que quer fazer 
mestrado e doutoramento e que nunca deixará de estudar. Segundo a professora, a 
prática só é bem-feita se houver preparação por parte do professor. Faz cursos de 
formação contínua oferecidos pelo Estado e é engajada em causas sociais relacionadas 
com a educação e com as condições da escola onde trabalha: “Inclusive, ano que vem é 
um ano de tensão porque acaba o FUNDEB6 e a gente não sabe como esse governo vai 
tratar o FUDEB. Se vai acabar, se vai renovar”. Gabriela se mostra preocupada com o 
quadro de desmotivação para os estudos por parte dos seus alunos e anseia o melhor 
para a educação brasileira.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
6 FUNDEB – Fundo de Manutenção e Desenvolvimento da Educação Básica e de Valorização dos 
Profissionais da Educação – Fundo de participação que gere e financia a educação básica brasileira, cujo 
destino é revertido em ações da educação infantil ao ensino médio. Tem previsão de esgotamento de 
verba até 2020, caso não seja renovado. 
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Elias, ex-bolsista PIBID 
 
“A escolha pela docência é... Eu acho, eu acho não, eu tenho certeza que, 
para mim, foi desde quando eu realmente comecei a estudar. Eu achava lindo ser 
professor. Às vezes eu até brincava de ser professor, certo”. 
 
Elias tem uma relação umbilical com a docência: sempre viu a mãe sair de casa 
para dar aulas a crianças, na zona rural onde reside até hoje. Ele relata que a entrada no 
contexto escolar não foi boa, pois não gostava da professora e do modo como as coisas 
eram conduzidas dentro da instituição. Elias relata que, para conseguir aprender a ler, a 
mãe teve que pagar a uma professora para que ela lhe desse explicações. Mas logo o 
problema foi superado e ele tomou gosto pela leitura e pela escrita. Elias também conta 
das precariedades do ensino e da escola da zona rural, que fez parte de sua educação 
básica. 
Ele destaca, na entrevista, o encantamento que, ainda criança, sentia quando os 
professores começavam a dar aulas e que gostava de ir bem nas notas para que as 
professoras pedissem que ele explicasse o assunto para os outros alunos. Ele conta que 
foi fazer o Ensino Fundamental em outra cidade, já que na zona rural, onde morava, não 
tinha além do quarto ano.  
Elias fala da felicidade de poder ir estudar, já que poucos tinham a 
oportunidade de fazer isso, na zona onde morava: “Andava da minha casa para pegar o 
transporte. Passava, andava uns 10 minutos a pé, certo, da minha casa para pegar o 
transporte. E eu pegava o transporte e ia à escola. Então, era uma felicidade só”.  E todo 
esse encantamento pelos estudos só se perpetuou. 
Antes de entrar na faculdade para tirar a licenciatura, Elias já trabalhava em um 
projeto social a dar explicações a crianças de baixa renda. Logo em seguida, enveredou 
pelas Letras, prestou o vestibular, passou e iniciou o curso. E confirmou que era, de 
facto, o que queria. Entrou para o PIBID e iniciou as atividades. Elias aponta a 
importância do programa institucional na formação e destaca a maneira como eram 
pensadas as aulas, os momentos de planejamento e estudo em grupo, a receção amistosa 
dos bolsistas na escola. 
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A condução do programa foi importante para que ele entrasse no campo 
profissional, por meio de concurso público, no Estado da Paraíba. Hoje, Elias dá aulas 
de Língua Portuguesa em uma cidade próxima da zona rural onde moram seus pais. Ao 
lembrar da entrada no campo profissional, ele aponta que o PIBID o fez ter mais 
segurança e o ensinou a planejar atividades e a desenvolver projetos em sala de aula. 
Elias diz que gosta muito de estudar assuntos relacionados à docência. Depois 
que concluiu a licenciatura, reingressou na universidade para cursar Pedagogia e uma 
pós-graduação na área de Educação. Elias destaca que estudar o faz um melhor 
profissional e que busca sempre fazer cursos ofertados pelo setor de formação contínua 
do Estado da Paraíba.  
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Sara, ex-bolsista PIBID 
 
“Nem que não queira, tenho que buscar conhecimento para atender as 
necessidades dos alunos porque nós não temos turmas homogéneas. Tem que estar 
se capacitando”. 
 
Sara é uma professora engajada com o dia-a-dia da sala de aula onde ensina. É 
filha de agricultores e residiu, muito tempo, na zona rural da cidade onde mora. Ela 
relata as poucas condições financeiras dos pais e as dificuldades de ser alfabetizada no 
local onde vivia. Destaca a precariedade do ensino, mas por outro lado aponta o 
incentivo dos pais para estudar. Desde cedo, Sara foi consciencializada para que a 
educação a tiraria do lugar de carência financeira em que vivia. 
Fez todo o ensino básico na rede pública de ensino e diz que sempre desejou 
ser professora. Tanto é que prestou vestibular para Letras e obteve a licenciatura em 
Língua Inglesa e Língua Portuguesa. Sara diz que sempre foi uma boa aluna, tanto na 
escola, como na faculdade. No início da licenciatura, sentiu um estranhamento por não 
ter acesso à escola, lugar onde iria trabalhar após a formatura.  
Assim, logo que teve a oportunidade, entrou para o PIBID para ter o primeiro 
contacto com a prática em sala de aula, já que almejava ser de facto professora. Para ela, 
foi impactante ver a realidade da escola. Mas o que destaca ser mais complicado foi o 
modo como os professores titulares das disciplinas estavam acomodados com a prática. 
Ou seja, não havia uma preocupação em atualizarem os conhecimentos, nem de 
buscarem saber o que as novas teorias e metodologias poderiam acrescentar no dia-a-dia 
dos alunos.  
Foi por meio dessa experiência que Sara decidiu sobre a profissional que 
desejaria ser quando formada: “Então, essa experiência me ensinou a ser uma professora 
diferente. A tentar dar o melhor de mim para mudar a realidade dos meus alunos”. Após 
tirar a licenciatura, Sara ingressou no campo profissional. Ela revela que não foi fácil, 
mas que o PIBID a ajudou muito, pois ela já se achava mais segura, dentro do ambiente 
escolar.  
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Sara tem experiência como professora de Língua Inglesa e Língua Portuguesa. 
Dá aulas no ensino básico da rede pública, mas já trabalhou em instituições privadas. 
Diz que hoje encontra muitas dificuldades no contexto de trabalho atual, por ter que 
gerir a indisciplina dos alunos, a falta de comprometimento e a omissão da gestão 
escolar com esses casos de indisciplina. 
Mesmo assim, Sara segue buscando dar o seu melhor como professora. Ela tem 
mestrado na área da linguagem aplicada ao ensino, tem uma pós-graduação e está a 
estudar para fazer a seleção do doutoramento. Sara busca aliar sempre as suas 
investigações para a melhoria da prática e para o sucesso dos alunos, como fez no 
mestrado. Ela usou a investigação de mestrado para que os alunos pudessem produzir 
mais textos e desenvolver o senso crítico, enquanto leitores. E diz que fará o mesmo no 
doutoramento, já que entende que a pesquisa só tem sentido aplicada à prática. Com 
ganho mútuo: de alunos e professores.   
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Rita, ex-bolsista PIBID 
 
“Quando concluí o curso, voltei para a minha cidade. Então aqui, eu 
chegando aqui, eu tive assim uma oportunidade. Para trabalhar no Ensino 
Fundamental. Eu fui trabalhar em uma escola aqui em Paulista, no sítio7”. 
 
Rita é uma professora que nunca havia saído da cidade (zona rural/zona 
urbana) onde vivia antes de iniciar a faculdade, em Cajazeiras. Ela conta que foi muito 
difícil o processo de adaptação à vida de uma cidade maior, com outros costumes 
culturais e outro ritmo de vivência.  
Por ser filha única, ela detalha que teve uma vida mais cómoda, mesmo com as 
restrições impostas pelas baixas condições financeiras. Rita lembra de modo afetivo a 
entrada na escola e o encanto que sempre teve com essa instituição. Ela relembra de 
factos como quando ganhou a primeira mala para colocar os cadernos da escola: “ Eu 
sempre fui muito ligada à escola. É tanto que eu tenho uma lembrança muito bonita, que 
eu nunca esqueci, que foi quando eu ganhei a minha primeira bolsa da escola. (...). Eu 
lembro detalhes dessa bolsa. Eu lembro da cor, eu lembro. Eu nunca esqueci”.  
A forma como foi levada à escola representa também a forma como Rita 
encara o trabalho que tem hoje. Ela diz que foi levada à profissão docente a partir do 
momento em que alguns parentes, amigos e vizinhos começaram a pedir explicações 
sobre assuntos referentes às disciplinas escolares. Rita destaca que gostou muito de 
fazer aquele trabalho e associou o gosto de explicar à aptidão pela leitura e escrita. 
Assim, foi fazer faculdade de Letras. 
 Dentro da faculdade, ela diz que conheceu o PIBID, porque já tinha vontade 
de lecionar, se sentir professora de facto – coisa que, segundo Rita, só o curso superior 
não prepara. Ela tem muitas memórias dos tempos de PIBID e diz que o projeto tem 
muita representatividade na forma como ela entende a profissão e na forma como vê os 
alunos.  
Com a conclusão da faculdade, Rita voltou para a cidade onde nasceu e foi 
ministrar aulas na zona rural, onde estudou e morou quando criança. Ela diz que a 
                                                          
7 Sítio é o mesmo que zona rural. Equivalente ao termo aldeia, em Portugal. 
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realidade da escola onde lecionava não era fácil, devido os poucos recursos do público a 
que atendia. Ela fala da realidade de pobreza dos familiares das crianças, mas que 
naquele lugar se sentia útil por saber trabalhar com uma realidade que conhecera. 
Há meses, Rita passou em um processo seletivo e foi destinada a outro posto de 
trabalho. Mais ligado à educação profissional. Ela diz que tem muitos sonhos para a 
educação brasileira, para os alunos que atende e para ela. Ela quer fazer mestrado, 
doutoramento e continuar a estudar.  
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Manuel, ex-bolsista PIBID 
 
“Nós tínhamos as nossas reuniões. Com o PIBID também eu comecei a 
participar de muitos eventos. Então, assim, eu tive um crescimento académico 
muito grande por causa do PIBID”. 
 
Manuel é um professor bastante estudioso e ligado ao mundo académico. 
Atualmente, está licenciado das salas de aula para fazer doutoramento na área da 
Literatura Brasileira. Ele constrói, ao longo de sua trajetória, uma história profissional 
marcada pelo amor à literatura e por acreditar no ensino mais voltado e amparado com o 
mundo tecnológico.  
Manuel diz que sempre gostou muito de estudar, que tanto a mãe como as 
professoras o estimulavam bastante para que ele pudesse ter êxito nos estudos. Advindo 
de uma família humilde, com pai mecânico e mãe dona de casa, sempre acreditou que a 
educação poderia alavancar o futuro. E assim o fez. 
Vindo de uma cidade interiorana, do estado da Paraíba, tinha que se deslocar 
todos os dias a Cajazeiras para poder concluir a licenciatura em Letras. E foi nesse 
período de estudo que Manuel conheceu o PIBID, por meio de uma amiga que fazia 
formação no programa e falava muito bem das atividades e da dinâmica proposta: “(...) 
só em 2010 é que eu fui fazer parte da equipe do PIBID - Letras Português, lá em 
Cajazeiras. E, antes, eu já conhecia por uma colega minha da graduação que me falava 
muito bem. Que era uma experiência que estava gostando muito”. 
Manuel destaca que, já em sala de aula, aproveitou muito das ideias de 
atividades que foram dinamizadas dentro do PIBID. E é grato ao programa por ter 
trabalhado formas de sanar algo que, para ele, seria um dificultador dentro da profissão: 
a timidez. 
Manuel entrou no campo profissional assim que concluiu a licenciatura para 
trabalhar com Educação de Jovens e Adultos (EJA), e lá ficou até tirar licença para 
qualificação: iniciou com o mestrado e agora cursa doutoramento. Ele também é pós-
graduado e diz gostar de apresentar trabalhos em congressos e de se sentir atualizado. 
 70 
 
Ao terminar o doutoramento, Manuel quer voltar para sala de aula. Diz que 
estuda para isso, para sua melhoria enquanto professor.  
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Inês, ex-bolsista PIBID 
 
“A aprendizagem dos alunos é meu intuíto. E o meu desafio é que quase 
todas as aulas fossem... fossem e que sejam dinâmicas, que sejam interativas, que 
prendam a atenção desse aluno, para que ele goste da aula e consiga aprender com 
maior facilidade”. 
 
Dentre os entrevistados, Inês é a única que não nasceu no sertão. Porém, relata 
que muito pequenina foi morar no campo, em uma cidade na Paraíba. Ela conta que só 
saiu da zona rural quando casou. Inês destaca que, desde criança, já gostava das revistas 
e jornais e começou a ler e a folhear revistas. Por isso, ao entrar na escola, a leitura já 
era algo familiar. 
Ela conta que os pais eram agricultores e que a infância foi marcada pela vida 
humilde de quem mora no campo. Mas destaca ter recebido incentivo à educação. 
Sempre gostou muito da disciplina de Língua Portuguesa e tinha o sonho de ser 
psicóloga. Porém, os pais não podiam financiar a educação em uma cidade distante.  
Escolheu a docência como meio profissional, muito mais pela aptidão com a 
disciplina de Língua Portuguesa, ainda na escola básica. Assim, Inês passou no 
vestibular e fez a faculdade de Letras - Língua Portuguesa. Hoje é professora de Língua 
Portuguesa e uma apaixonada pela Literatura Portuguesa. 
Ela relata que, ao chegar à faculdade, teve um grande estranhamento, já que 
imaginava ser preparada praticamente para ser professora. Mas não foi isso que ocorreu. 
Inês diz que se deparou com uma preparação exclusivamente teórica, até conhecer o 
PIBID: “E aí, a relação da faculdade com a escola publica é só no estágio mesmo. Não 
tem preparação. Assim, a teoria a gente estuda bastante na faculdade”. Ao entrar no 
PIBID, teve outra perceção do que seria o seu dia-a-dia profissional e as inúmeras 
atividades que envolvem a prática docente. 
Essa experiência formativa a ajudou no contexto de trabalho. Inês diz que 
trabalha, hoje, na mesma escola em que iniciou sua vida profissional, e que tem muito 
orgulho na profissão que exerce. Tenta sempre trabalhar em uma perspetiva de apoio ao 
texto, atuação aprendida no PIBID. 
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Inês diz que gosta de estudar. Já fez uma pós-graduação e uma nova faculdade 
em Pedagogia para poder ter mais clareza sobre o ensino e garantir a possibilidade de 
refletir melhor sobre a sua prática. Ela diz se preocupar muito com a formação contínua 
e por isso participa dos cursos de formação oferecidos pelo município onde leciona.  
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Violeta, ex-bolsista PIBID 
 
“(...) Professor tem que ser firme nas horas que tem que ser firme. Eu tive 
um pouco de dificuldade por causa disso, mas eu me sentia segura seja com relação 
ao conhecimento, seja com relação à lida com a docência (...)”. 
  
Violeta é uma professora cuja identidade profissional é muito forte e 
representativa de uma profissional ativo no contexto escolar. Ela fala sobre a educação 
com o conhecimento de quem já nasceu no ambiente de sala de aula. As imagens que 
ela nos passa são o retrato de uma admiradora/crítica da educação. 
Com raízes bem fixas ao lugar de onde é originária, hoje trabalha em duas 
escolas da cidade onde nasceu. Violeta, em entrevista, amarra as histórias que conta aos 
lugares desse espaço. Ela fala da infância difícil, pela falta de recursos financeiros, e da 
importância dos pais no progresso escolar, tendo em consideração que a mãe a 
alfabetizou antes de entrar na escola. 
Ela destaca que, sempre teve muito apresso pelos estudos e sempre encarou a 
educação como um meio para mudar a realidade financeira da família. A mãe da Violeta 
foi quem auxiliou e incentivou a filha a se dedicar aos estudos.  
 Violeta não dispensava as oportunidades que iam surgindo, ao longo da 
trajetória escolar. Ela via o empenho dos professores para que ela aprendesse e buscava 
se empenhar cada dia mais. Destacava-se nas disciplinas escolares e tinha muita 
desenvoltura com a leitura e a produção textual.  
Sonhou, desde criança, em ser jornalista, mas não foi possível por conta das 
dificuldades financeiras de manter a faculdade em outra cidade e por medo de não 
conseguir emprego na área. Assim, Violeta decidiu fazer faculdade de Letras. Ela 
destaca as dificuldades dos primeiros períodos e da necessidade de realmente ter certeza 
de que queria ser professora.  
Resolveu fazer a seleção para ingresso no PIBID com o objetivo de conhecer a 
prática: “Eu me dei conta que seria uma rica oportunidade de conhecer a sala de aula, já 
que era a profissão que eu iria assumir. Eu ia ser professora!”. Violeta destaca a 
importância das oportunidades e vivências no PIBID. Antes mesmo de terminar a 
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faculdade, ela começou a trabalhar para poder ajudar os pais. Logo depois se formou e 
estabeleceu os dois vínculos que tem em escolas, na cidade onde nasceu.  
Ela diz que a entrada e a permanência no campo profissional, como professora, 
é muito difícil. Principalmente para os professores de Língua Portuguesa, devido às 
cobranças desencadeadas pela lógica dos exames avaliativos em larga escala, em que a 
Língua Portuguesa assume destaque. Ela diz que se sente cansada disso e pensa a 
educação de outra forma. 
Violeta mantém um ritmo de estudos, como sempre teve. Hoje faz mestrado 
profissional8 e tenta aplicar os conhecimentos dinamizados na formação para melhorar a 
realidade dos alunos. Ela se diz estudante e preocupada com a formação: faz sempre 
curso de formação continuada oferecidos pelo Estado.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
8 No Brasil, existem duas modalidades de mestrado: o académico e o profissional. O primeiro, o mestrado 
académico, enfatiza a dimensão da investigação científica e investe na produção de texto dissertativo. Por 
sua vez, o mestrado profissional foca, diretamente, em uma área de atuação (profissão) e busca formar 
profissionais mais capacitados para exercerem atividades nessa área, podendo resultar em texto 
dissertativo ou em outros produtos que melhorem o desempenho profissional. No caso dos mestrados 
profissionais em ensino, o público alvo são professores da rede básica de educação, nomeadamente do 
setor público, com ênfase na formação didático-pedagógica desses profissionais.  
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CAPÍTULO IV - O “eu” e o “nós”: a construção dialógica da identidade 
profissional docente 
 
Eu acredito que se eu não tivesse participado do projeto, muitas coisas 
na minha prática seriam falhas, porque nós tínhamos a orientação do 
professor, tínhamos o companheirismo dos nossos colegas e também 
tínhamos a nossa vivência (Lúcia). 
 
Neste capítulo, nos propomos a fazer uma discussão sobre os aspetos que 
destacámos como relevantes para a análise da construção das identidades profissionais 
de bolsistas egressos do PIBID Letras - Língua Portuguesa do Centro de Formação de 
Professores, da Universidade Federal de Campina Grande, campus de Cajazeiras.  
Dentro das reflexões contidas nestas linhas, destacámos alguns elementos que 
condizem com questões referentes ao contexto familiar, ao lugar de onde partem os 
sujeitos da pesquisa, às relações com professores e com a escola, às expectativas para o 
ingresso no Ensino Superior e à escolha pela profissão docente. Fazemos essa reflexão 
sobre questões mais particulares das vidas dos sujeitos porque corroboramos com Dubar 
(2006), ao esclarecer que não há estudo sobre identidades profissionais sem antes 
elencarmos elementos que vêm da trajetória de formação pessoal do profissional ou do 
grupo de profissionais estudados.  
 Em uma linha contínua de discussão, partimos para tratar sobre o ingresso no 
curso de Ensino Superior e os primeiros momentos na faculdade. Dissertamos também 
sobre o lugar dos conhecimentos teórico e prático dentro da universidade, os aspetos 
negativos dentro da formação e questionamentos que surgiram ao longo da formação 
por parte desses sujeitos.    
E finalizamos o capítulo ao apontarmos a formação possibilitada pelo PIBID e 
os elementos que dialogaram e ainda dialogam com essa formação, como: a escola; a 
organização das atividades e as vivências experienciadas pelos ex-bolsistas; a relação 
entre pares na formação; a nova relação teoria e prática e a diferenciação na formação 
entre os bolsistas PIBID e não bolsistas.  
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4.1 O lugar social dos sujeitos da narrativa, a escola sendo protagonista 
nesse processo altruísta e a construção social do professor 
    
Os ex-bolsistas começaram as entrevistas a narrar aquilo que julgavam mais 
significativo dentro das próprias histórias. Dentre esses pontos, estão a organização 
familiar, como eles se reconhecem hoje enquanto pessoas na sociedade e, por último, as 
influências do lugar social dentro das próprias histórias de vida e da condução a uma 
forma de ver a profissão, de enxergar-se como profissional.  
Ao desenvolvermos a análise, decidimos iniciar por aquilo que percebemos ser 
mais representativo dentro da vida dos ex-bolsistas: a família. A organização familiar 
apontada pelos sujeitos da pesquisa nos conduz a pensarmos as formas como os pais, e 
dando maior destaque à figura materna, foram relevantes para que eles pudessem 
perceber, ainda crianças, a educação como um elemento transformador de vidas. Ou 
seja, nas histórias desses ex-bolsistas, temos pais que se preocuparam ativamente com o 
futuro profissional dos filhos e filhas e os encaminharam para a escola. Porém, ao longo 
da análise, podemos perceber que os pais dos entrevistados não tinham formação 
escolar que fosse além do Ensino Fundamental. E só a mãe de um dos entrevistados, 
Elias, é professora de uma escola do campo: 
 
Meu pai é agricultor e a minha mãe dona de casa (Inês); 
A minha família, ela, assim, me ajudou na construção, certo, na minha construção 
educacional, sobretudo a minha mãe, que era professora na época. Era professora 
em uma outra escola, certo. Ela foi, vamos dizer, o meu marco é, teórico, o meu 
marco de sustentação mesmo para que eu seguisse e prosseguisse a carreira que 
hoje estou (Elias); 
Sou filha de pais agricultores que moram no sítio (Sara). 
 
Entendemos que a baixa formação dos pais é atribuída pelos entrevistados 
principalmente à falta de acesso à educação, já que moravam em zonas periféricas do 
Brasil. Nesses espaços, a falta de água condicionaria de forma brusca a vida do 
sertanejo, a vida do agricultor rural. A grande parte dos entrevistados e entrevistadas 
tem um histórico familiar em que os pais são agricultores, mas que fizeram o possível 
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para que os filhos tivessem uma profissão diferente: “Meus pais não fizeram faculdade, 
mas queriam que os filhos fizessem” (Gabriela). 
O modo como os pais viam a escola, condiciona a forma como os ex-bolsistas 
PIBID também a veem: como um espaço promissor, que pode tirá-los de uma zona de 
pobreza e possibilitar uma profissão. 
Os trechos das entrevistas disponibilizadas por Lúcia e Inês, nos mostram 
exatamente como viviam, as condições financeiras e a forma afetiva como encaram a 
escola:  
 
Os recursos eram mínimos porque isso era há vinte e dois anos atrás, porque eu 
comecei na escola com cinco ou seis anos. Eram mais escassos os recursos, mas 
mesmo assim eu lembro-me bem das minhas primeiras letras, com a minha 
professora do pré, porque se chamava pré-escolar, antigamente! (Lúcia); 
Só que eu sou de uma família humilde. Meus pais eles não tinham a menor 
condição de pagar uma escola particular, e eu queria muito. Eu sei que há um 
diferencial entre a escola pública e uma escola particular (Inês);  
Eu lembro que era uma escolinha que tinham apenas duas salas, né (Lúcia).  
 
Ambas destacam que a zona de precariedade onde viviam afetou diretamente a 
vida financeira e o acesso às escolas. A maior parte das escolas de Ensino Fundamental 
e Médio a que os ex-bolsistas tiveram acesso é da zona rural ou de cidades interioranas, 
onde residiam. Escolas com limitações de espaço físico, como de espaço destinado à 
biblioteca, a ambientes de convívio, de leitura, e falta de profissionais. Em sua narrativa, 
Lúcia rememora de modo claro como era a escola, como ocorreu o processo de 
alfabetização e como era o apoio da família nesse processo. Por outro lado, temos Inês, 
ainda criança, com o desejo de ter uma formação escolar melhor. Ela via na educação, 
de natureza privada, essa possibilidade. Porém, não havia recurso para isso, já que sair 
do espaço rural, onde morava, requeria gastos que os encarregados pela educação não 
podiam cobrir.   
Com isso, percebemos que as histórias narradas apontam o valor da escola no 
processo de construção desses sujeitos. Uma escola que, mesmos com as limitações dos 
espaços, oferece possibilidades de um futuro melhor pelo ensino, originário da dinâmica 
que vivenciavam nesse espaço. 
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A relação com a escola e com os professores é algo construído de forma sólida 
pelos entrevistados e demonstrado dentro das entrevistas. A biblioteca, as memórias 
afetivas do contexto escolar, a imagem de alguns professores, como exemplos de 
profissionais, tudo isso está destacado. 
A escola aparece em três momentos das narrativas. O primeiro deles é o 
momento das experiências dos ex-bolsistas enquanto crianças e adolescentes. Temos 
duas escolas sendo representadas: a de Ensino Fundamental I e II e a do Ensino Médio. 
A primeira, com mais limitações; já a segunda, com bibliotecas, acesso a professores 
mais qualificados e a uma educação mais dinâmica:  
 
Então a partir do momento que eu fui fazer o Fundamental II, eu já mudei de 
escola. A escola já era um pouco maior, que tinha a poucos quilómetros do meu 
sítio, era um distrito também. A escola era pequena, mas foi lá que eu tive o 
primeiro contato com alguns professores de áreas distintas, no caso (Lúcia); 
Eu pegava livrinhos em uma biblioteca simples, mas que tinha livros bons. (...). 
Quando eu cheguei à 5ª série, que era do Fundamental II, eu já tinha lido Jorge 
Amado (Gabriela)  
 
Lúcia e Gabriela apontam as novas oportunidades proporcionadas pelas escolas 
onde estudavam. Foi nessa escola que se estabeleceram relações de maior proximidade 
e gosto com disciplinas específicas, por parte dos ex-bolsistas. Começaram a ser 
traçados gostos pessoais que, mais tarde, os levaram a escolher que profissão seguir. A 
maior parte dos sujeitos aponta o gosto mais expressivo pelas disciplinas de Língua 
Portuguesa e Literatura Brasileira e Portuguesa e pelas formas como os professores 
dessas disciplinas ministravam aulas; bem como, destacam o desempenho mais 
expressivo nestas disciplinas relativamente às relacionadas com as áreas ditas exatas.  
Sete dos oito entrevistados destacam que se ampararam nos exemplos dados 
pelos professores para pensarem em ser também professores. Esses sete são os que não 
têm pessoas próximas, ou parentes, com grau de formação superior e usam os exemplos 
profissionais encontrados nas escolas para projetarem o adulto/profissional que 
desejavam ser. Sendo o principal desses exemplos encontrado nos professores de 
Língua Portuguesa e Língua Inglesa, como podemos ver nos relatos das bolsistas 
egressas Violeta e Lúcia:  
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Desde muito cedo eu quis fazer faculdade. Eu fui a primeira neta dos meus avós, tanto 
dos avós paternos e maternos, a conseguir uma graduação. Eu sempre gostava de 
estudar a Língua Portuguesa (Violeta); 
E aí o que me encantou foi a professora de Língua Portuguesa e Língua Inglesa. (...) 
Foi nela que eu me inspirei e aí sempre que ela entrava em sala eu dizia: eu quero ser 
uma professora igual à senhora. E ela sempre respondia: Não, você vai ser uma 
professora melhor do que eu (Lúcia).        
 
Violeta e Lúcia externalizam os exemplos e comunhão de casos existentes nas 
formas de ver a construção de uma possível profissão. Aqui nós temos o caso de Lúcia 
decidida, já em adolescente, que queria ser de facto professora; e Violeta que, mesmo 
não sabendo o que desejava, sabia os gostos que tinha e o desejo de fazer uma 
faculdade. Porém, nós temos exemplos explícitos que, mesmo desejando fazer um curso 
de nível superior, ainda havia restrições decorrentes do lugar onde viviam.  
Violeta e Inês referem que ser professoras não foi o primeiro grande sonho das 
duas. A primeira queria ser jornalista e a segunda psicóloga. Porém, as más condições 
financeiras não permitiram que os pais de ambas pudessem patrocinar seus sonhos. 
Além disso, pretendiam voltar para o lugar onde moravam e não viam futuro na 
profissão, dentro daquele espaço de vivência, tendo em vista que ambas moram em 
cidades interioranas com baixa oferta de emprego para algumas áreas profissionais: “Eu 
sonhava em ser jornalista. Mas como eu seria jornalista no interior do Ceará? E não 
tinha curso aqui próximo, próximo da minha região. E daí eu percebi que tinha que 
sonhar com os pés no chão” (Violeta). 
Temos ainda os ex-bolsistas que, desde cedo, foram motivados para a profissão 
docente, como eles mesmos destacam. Esses são os que sempre tiveram bons 
desempenhos em Língua Portuguesa e começaram a dar aulas de explicação aos primos, 
a vizinhos e amigos de sala. Rita e Manuel começaram a pensar sobre a docência, a 
partir da forma como se apegaram ao facto de perceberem que podiam fazer com que 
outros aprendessem, nas explicações: 
 
Como eu estudava muito, então as pessoas sempre me pediram explicação. E aí eu 
comecei a dar aula de reforço para primos e depois a outras crianças. (...). Hoje em 
dia, eu penso que hoje eu estou na profissão, que a profissão me escolheu (Rita); 
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Não era incomum meus colegas virem aqui em casa. Alguns deles, para pedirem 
para eu explicar e ensinar matérias (Manuel).  
 
Como percebemos, dentre os entrevistados, a escolha pela docência amparou-
se em vários factos, dentre eles estão: o desejo ocorrido na infância, amparado em 
exemplos familiares e extrafamiliares também; temos a docência como segunda opção 
por causa de questões ligadas à falta de recursos financeiros para investir em outros 
cursos; e a docência construída em uma ação particular onde os ex-bolsistas se viam 
exercendo a função de professor no lugar onde moravam. Essas questões são 
especificações que estão ligadas às histórias de vidas, cujas naturezas são particulares a 
cada sujeito, como destaca Josso (2010). 
 
4.2 A profissão docente não se edifica sozinha: vozes que se encontram, 
sujeitos que narram partilhas no PIBID 
 
Ao seguir a análise, após as questões mais pessoais da trajetória de cada sujeito 
da pesquisa, partimos para um momento inerente a todos: a entrada na universidade e as 
relações que se estabelecem nesse contexto. Ao longo do enredo das entrevistas, 
deparámos-nos com algumas particularidades que aqui serão expostas em dois 
momentos: o primeiro, de entrada no ambiente novo de uma faculdade; e o segundo, de 
conhecimento da formação possibilitada pelo PIBID.  
A entrada na universidade foi um momento bastante especial e significativo na 
vida de muitos desses sujeitos. De facto, é um momento da realização de um sonho 
familiar que, para a maior parte dos entrevistados, ainda não havia acontecido com 
nenhum membro da família. Os ex-bolsistas destacam que entraram ainda jovens: 
 
Minha mãe sempre quis que eu terminasse cedo os estudos, ela achava que era 
importante isso. E aí eu entrei na universidade muito cedo, muito jovem. Eu tinha 
16 anos (Violeta); 
Foi bastante difícil chegar à universidade, devido às dificuldades financeiras, por 
causa dos transportes para chegar. Foi bastante desafiador (Sara). 
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 Nesses dois excertos, além da realização pessoal/familiar de ambas, temos 
relacionado à conquista elementos como a superação de vencer a distância, geográfica e 
simbólica, para chegar à universidade. Aquilo que para muitas outras famílias é um 
elemento comum, formar os filhos, para as famílias de Sara e Violeta requereu uma 
atenção especial.  
No trecho particular de Violeta, temos a urgência da mãe em vê-la formada. 
Isso nos faz perceber o caráter transformador de vida da educação e como a mãe 
percebe que o estímulo aos estudos mudará para melhor a vida da própria filha.  
Ao chegarem à universidade, após a fase do encantamento, os entrevistados 
sentiram o estranhamento e o desassossego de quem chegou a um espaço que não 
conhecia. Espaço que durante muito tempo fantasiaram, sonharam, mas que na realidade 
era algo bastante diferente: “Nos primeiros períodos [da faculdade] eu não sabia o que 
eu estava fazendo lá” (Violeta). 
Os bolsistas relatam esse desassossego, principalmente, por não se perceberem 
professores dentro de um curso de graduação para formar professores. Eles dizem que 
havia um lugar demarcado dentro da formação, na época em que fizeram a faculdade, de 
desvincular os estudos teóricos da prática em sala de aula. E esse fator formativo os 
impossibilitou de conhecer o espaço de trabalho, a dinâmica do que de facto os 
esperava: 
 
Assim, porque em termos teóricos nós temos muita, muita teoria em sala de aula e 
eu queria ter esse outro lado (Lúcia); 
Então, na universidade ensina-se só a teoria e quando você vai ter esse contato com 
a prática, só quando você está concluindo o curso, nas disciplinas de estágio (Sara); 
Dentro do curso de Letras, sempre foi um questionamento nosso sobre a prática, 
porque no curso a gente sempre estuda a gramática descritiva. E quando a gente sai 
do curso, vamos trabalhar com a gramática normativa. Então isso já é algo 
complicado porque não há como aplicar isso (Rita). 
 
Lúcia, Sara e Rita destacam como preocupação e perceção comum o excesso 
de estudos teóricos e o pouco espaço, de facto, para tratar aquilo que faz parte do dia-a-
dia do profissional professor. Assim, nós temos um currículo de formação profissional 
que não dialoga com a associação da teoria à prática ou da prática à teoria.  
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 Dessa forma, chegamos a uma das preocupações elencadas por Lopes, Pereira, 
Sousa, Carolino e Tormenta (2007) quando as autoras expõem que, dentro do espaço de 
formação profissional, um dos elementos mais significativos a compor a formação 
disposta/trabalhada é o currículo. Com isso, diante da fala dos entrevistados, temos uma 
organização das ações que nos direciona a pensar sobre uma forma de currículo que não 
atende a demanda desses, à época, formandos.   
 Diante da fala das bolsistas egressas, é nítido e pertinente que elas conseguem 
elencar a força teórica da formação que receberam dentro das disciplinas que cursaram 
ao longo do curso. E isso não pode ser deixado de lado, já que a formação profissional 
perpassa pelo crivo dos estudos teóricos. As palavras de Rita, Violeta e Lúcia recaem 
muito mais sobre uma perspetiva de constatar a falta de um aspeto que julgavam 
necessário: a prática.  
Outro fator apontado por Rita é a forma como essa proposta curricular de 
dissociação entre teoria e prática impacta a vida do formando e até mesmo a do 
formado. A falta de reconhecimento do profissional com o espaço do trabalho e com os 
elementos que compõem a lida profissional são fatores que devem ser dinâmicos e fazer 
com que o profissional professor constitua e mobilize saberes referentes ao contexto de 
ação profissional. Mas, para que isso aconteça, esse profissional deve ter minimamente 
espaço, autonomia e liberdade para criar e gerenciar esses saberes, como destaca Tardif 
(2002).  
Com isso, percebemos pela fala de Lúcia, reforçado por Rita e Sara, que houve 
demarcação de lugares específicos de formação: para a universidade ficou a teoria; para 
as aulas de estágio ficou a prática. E a forma de ponderar esses lugares acaba por 
desencadear os questionamentos, originando desequilíbrios sentidos por esses sujeitos 
que participaram da formação. De acordo com Pereira (2016), é necessário lembrarmos 
que os elementos constituintes dentro do processo de profissionalização docente 
ocorrem, também, dentro do contexto da formação inicial.  
Rita, em sua fala, vai além, ao constatar o caráter restrito da aplicação dos 
fazeres inerentes à ação profissional dentro do curso que realizou. Ao mencionar que 
muitos conhecidos não trabalham na área, por não se sentirem aptos, Rita nos revela que 
a falta da prática e da mobilização de saberes docentes predispõe a formação de um 
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profissional que não tem clareza sobre a função no espaço que pode assumir, quando 
desejar entrar no campo profissional. 
Assim, temos aquilo que Korthagen, Loughran e Russell (2013) chamam de 
“choque da realidade”, quando os profissionais chegam ao espaço de trabalho e não 
conseguem se conectar com o contexto efetivo da prática, porque não tiveram uma 
efetiva ambientação à realidade prático-profissional. 
Outros factos que são elencados por grande parte dos entrevistados são 
questões pertencentes à dinâmica proposta nos estágios supervisionados de final de 
curso. Esses estágios são ofertados e referidos pelos entrevistados como único momento 
para conhecerem a realidade da profissão, bem como fatores importantes para um fazer 
profissional competente: 
 
Na minha época nós tínhamos um período para prática. Então, em quatro meses, 
você não tem tempo de conhecer o que é realmente a escola, conhecer os desafios 
profissionais de facto e de ver a realidade dos alunos. Então, é um período muito 
curto para se conhecer isso (Lúcia); 
Porque, quando você está na universidade, você só se depara com a escola no 
estágio de duas semanas. (...). Estágio terminou, encerrou, você voltou para casa e 
para a sala de aula da universidade (Elias);   
Não é apenas com um mês ou dois meses de estágio (Manuel). 
 
Nas falas de Lúcia, Elias e Manuel identificamos como eles sentem que os 
estágios supervisionados são ineficazes. Percebemos que os três destacam a brevidade 
do tempo como forma de condicionamento de uma formação que traz lacunas em sua 
génese. As expressões: “um período muito curto”, “duas semanas”, “um mês, dois 
meses” apontam que, dentro de um curso, como o de Letras, com duração média de 
quatro a cinco anos, há apenas pequenos momentos do tempo de duração da formação 
para os conhecimentos da “escola”, “dos alunos” e da “realidade”, como aponta Elias e 
Lúcia. 
Ao relatarem esses três elementos –  “escola”, “alunos” e “realidade” – parece-
nos que a forma como os sujeitos percebem que deve acontecer a prática deve ser de 
modo mais amplo, constante e dinâmico. Eles acabam por se posicionarem de modo 
crítico, ao referirem que, hoje, enquanto profissionais ativos, percebem que o estágio 
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supervisionado assumiria uma forma mais efetiva e real se englobasse a escola, os 
alunos e a realidade. Mas o pouco tempo aparece como elemento determinante para que 
isso não aconteça, de facto.  
Com efeito, fica-nos claro que esses sujeitos atentam para uma relação 
dissociada entre teoria e prática. E, para além disso, eles enxergam uma demarcação de 
espaços diferenciados entre esses elementos. Porém, o que de facto é apontado como 
preocupante, dentro da natureza do conteúdo, é a ineficiência da prática na formação 
inicial dos professores escutados. Ou seja, não fosse o PIBID, esses ex-bolsistas 
acabariam por se formar sem terem acesso a uma formação que dialoga com “as 
situações de vida real” de quem atende na ação diária (Leite e Fernandes, 2012: 56).  
  Assim, ao perceberem que o contexto formativo da faculdade que cursavam 
não condizia com aquilo que esperavam, os ex-bolsistas rememoram questionamentos 
feitos à época e começam a detalhar essas memórias com falas permeadas pelo 
sentimento de insatisfação: 
 
Eu vim pra cá para aprender a ser professora e não para aprender tanta teoria 
linguística (Lúcia); 
Como é que eu vou trabalhar com os meus alunos se eu vou ter só esses poucos 
meses de prática, né? (Lúcia); 
Que, muitas vezes, para um aluno que sai de uma faculdade e ingressa numa escola 
pública, é assustador, muitas vezes (Inês). 
(...) daquela bolha de ser só aluno (Manuel, ao falar sobre a formação incompleta). 
 
Inês, Manuel e Lúcia, ao referirem detalhes das experiências vividas, trazem 
questionamentos sobre o processo formativo. E esses detalhes nos indiciam uma carga 
de preocupação com o futuro profissional que os esperava. São relatos preocupados com 
as demandas das escolas, com o gerenciamento de factos relacionados com a esfera 
profissional, que são acumulados dentro da formação e geram questionamentos.   
Manuel, ao falar na metáfora da bolha, quando diz que o processo formativo o 
fazia se sentir em uma bolha como aluno, desvenda uma natureza de sentido que nos 
põe a pensar sobre quantos profissionais saem das universidades brasileiras dentro de 
bolhas que precisam ser furadas para que se sintam pertencentes a uma comunidade 
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profissional. Para que, de facto, esse formado tenha legitimidade das próprias ações 
enquanto profissional e adquira uma completude, no sentido de se reconhecer dentro 
daquilo faz. 
E o sair da bolha, dentro das narrativas percebidas por parte dos ex-bolsistas, 
decorre quando eles têm contacto e conhecem a proposta do Programa Institucional de 
Iniciação à docência: 
 
O professor (...) que era coordenador do projeto em Cajazeiras, o nome do projeto 
era Casa de Vagalumes. E aí ele divulgou, foi passando em todas as turmas 
divulgando o projeto e eu me interessei. Fiz a inscrição (Violeta); 
Então, eu fiquei sabendo por meio de divulgação de edital na universidade. Ah, os 
colegas também que já eram pibidianos me avisaram da seleção (Sara); 
Eu conhecia um menino da minha cidade que já fazia o PIBID. E aí ele me 
relatava: olha, Gabriela, quando tiver seleção você faça, porque eu cresci muito 
como profissional (Gabriela). 
 
Nos excertos de fala dos sujeitos nós temos a forma como Violeta, Gabriela e 
Sara conheceram o PIBID. Cada uma relata, de forma particular, como o subprojeto de 
Língua Portuguesa entrou em sua vida. Elas representam as três formas de como os oito 
bolsistas tiveram conhecimento e efetivam a entrada no subprojeto em questão. Dentre 
as formas estão: a explicação do coordenador, o conhecimento por publicação de edital 
e o relato de experiências de pessoas que já haviam passado pelas vivências formativas 
do programa. 
Violeta diz, ao longo da narrativa, que foi da primeira turma do PIBID. E a 
forma como ela trata o conhecimento sobre o projeto, diz muito sobre isso: o professor 
coordenador passou em todas as salas para explicar e tirar dúvidas sobre o projeto, já 
que, na época, o PIBID havia acabado de chegar à universidade. Ninguém, além do 
coordenador, sabia do que tratava o programa. E as experiências advindas do subprojeto 
de Letras - Língua Portuguesa seriam formadas dentro da turma em que Violeta 
participara. 
Sara diz que conheceu o PIBID por amigos, mas que foi por meio de um edital 
público que tomou conhecimento das vagas oferecidas em uma segunda turma do 
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PIBID. O projeto já estava em andamento, mas ela achava importante tentar 
acompanhar a experiência. 
Gabriela traz uma referência que destaca as marcas do PIBID na formação de 
bolsistas que já eram egressos, antes mesmo da entrevistada entrar na faculdade. Ou 
seja, ela já conhecia o PIBID, antes mesmo de conhecer o curso que iria realizar.  
No relato de Gabriela sobre o amigo, ao orientá-la que fizesse a seleção para 
bolsista, há marcas da significância que as práticas formativas tiveram na vida dele, 
enquanto profissional. Temos neste caso, uma experiência dentro da experiência. Temos 
um terceiro ex-bolsista, que não faz parte do quadro de sujeitos da investigação, que 
aparece dentro da fala de um sujeito da investigação para explanar o que vivenciou 
dentro do PIBID: “olha, Gabriela, quando tiver seleção você faça, porque eu cresci 
muito como profissional”. 
Assim, percebemos a propagação da relevância do PIBID, antes mesmo de 
haver um contacto primeiro de Gabriela com a academia. Ela foi instigada, pelas marcas 
da experiência positiva do outro, a fazer a seleção para entrada no programa 
institucional.  
Após o processo de conhecimento do PIBID, nós temos a entrada de cada um 
desses sujeitos no contexto efetivo de formação propiciada pelo projeto. Temos alguns 
casos particulares de entrada. Lúcia, Violeta, Inês são da primeira turma e entraram na 
primeira seleção: “Como eu estou dizendo, nós fomos os primeiros dos subprojetos, 
fomos os pioneiros” (Lúcia). Foram elas que vivenciaram e perceberam os primeiros 
momentos de entrada do programa em ação.  
Foram esses três sujeitos que conheceram e fizeram com que as outras pessoas 
e instituições envolvidas tivessem conhecimento do que são as ações desenvolvidas pelo 
PIBID. Foram eles também a experienciarem aquilo que pode ou que não pode ter 
sucesso, no contexto das ações iniciadas pelo PIBID.    
Manuel e Sara entraram, quando o projeto já estava com um ano de andamento, 
e chegaram a um ambiente mais cómodo para o trabalho, já que o grupo de formandos 
tinha estabelecido uma dinâmica de trabalho, de reuniões, de formação na universidade, 
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de formações nas escolas. Eles adentram com a formação já encaminhada, mas 
assumem as mesmas responsabilidades dos companheiros que já lá estavam: 
 
Então, quando eu entrei o grupo já estava formado há um ano (Sara); 
Aí aconteceu que uma das integrantes do PIBID de lá está concluindo a graduação 
e, no entanto, não poderia mais fazer parte do programa, aí abriu essa seleção 
(Manuel); 
 
Acrescido a esses cinco, estão Elias, Gabriela e Rita – que fizeram parte da 
mesma equipa de formação/ação, depois que os cinco primeiros ex-bolsistas citados já 
haviam saído do programa. Assim, nós temos os cinco primeiros – Lúcia, Violeta, Inês, 
Manuel e Sara – partilhando momentos comuns da formação, momentos de 
crescimentos em conjunto. Enquanto Elias, Gabriela e Rita fazem parte de outro grupo 
de que são contemporâneos em ações e experiências conjuntas na universidade e nas 
escolas atendidas pelo PIBID. 
Por falar em escola, dissemos que, nas narrativas dos professores, a escola era 
tratada em três momentos: o primeiro deles é a escola de educação básica, em que os 
bolsistas egressos tiveram experiências como alunos, no Ensino Fundamental e Médio; 
o segundo espaço para tratar a instituição é quando ela adentra o processo de formação 
– a escola das experiências formativas; e o terceiro lugar destinado à escola é aquele 
onde se efetiva o trabalho – quando os ex-bolsistas já estão no campo profissional ativo, 
como professores.   
Após chegarem ao PIBID, entra em cena, na formação desses sujeitos, a escola. 
Instituição de que eles já esperavam, reivindicavam por espaço dentro da formação que 
tinham anteriormente: 
 
E a minha relação com a escola pública antes do PIBID, eu não tinha tido nenhuma 
experiência na escola pública antes de entrar no PIBID. O início foi todo no PIBID 
(Violeta);  
É a partir daí que tem o primeiro contacto na sala de aula, o primeiro contacto com 
a escola pública (Gabriela); 
No PIBID foi a minha primeira experiência em uma escola pública (...). Fazia três 
anos que eu estava em um curso de licenciatura e não sabia o que era uma sala de 
aula (Gabriela); 
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É com o PIBID que o aluno vai conhecer de facto o dia-a-dia escolar. O primeiro 
contacto. Conhecer as dificuldades do professor, a escola (Sara); 
Fomos para uma escola pública de Cajazeiras atuar como bolsistas no Ensino 
Médio. Então, assim, foi um desafio muito grande porque eu não tinha noção do 
que é ser professora (Lúcia).  
 
As falas dos sujeitos da investigação detalham que a escola assumiu um espaço 
determinado na formação, com a chegada do PIBID. O espaço formativo docente se 
estendeu e a escola ganhou um papel que outrora não tinha. A escola se tornou atuante 
no contexto formativo.  
 Violeta, Gabriela, Sara e Lúcia apresentam o segundo momento em que a 
escola aparece, nas narrativas: a instituição no espaço para a formação, ligada ao 
contexto formativo desses professores. Sete dos oito bolsistas tiveram o primeiro 
contacto com a sala de aula com o PIBID.  
Elias é o único que já havia atuado como explicador em um programa social do 
governo federal brasileiro. Os outros sete, Violeta, Lúcia, Sara, Rita, Manuel, Gabriela e 
Inês destacam que conheceram a escola, como lugar de atuação profissional, com o 
programa institucional.  
Na colocação de Lúcia, ao dizer que “não tinha noção do que era ser 
professora”, mesmo a escola sendo um lugar familiar, já que passou pela educação 
básica como aluna, o facto de a escola aparecer como espaço de atuação profissional a 
fez estranhar uma instituição que em outrora foi familiar. O facto é que a escola não 
tinha mais o mesmo papel para a aluna Lúcia do Ensino Fundamental e Médio. A 
escola, no trecho dito, passa a ter outro significado, assumindo-se como um lugar ainda 
não conhecido, que precisava urgentemente ser conhecido. 
De acordo com Pereira (2015), é na escola que o processo de 
profissionalização do profissional professor acontece e é nesse espaço que são 
dinamizadas ações para que a (re)construção da escola pública também se efetive. Por 
isso, tornava-se relevante esses bolsistas egressos terem contacto, ainda no espaço de 
formação inicial, com a dinâmica da realidade escolar.  
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Gabriela é muito franca, ao dizer que não sabia a realidade que a esperava no 
dia-a-dia de trabalho. Ela já havia percorrido mais da metade da graduação, ou seja, três 
dos cinco anos da duração total do curso, mas não tivera ainda contacto com o ambiente 
profissional. Em seu relato, Gabriela delimita dois espaços: um é a sala de aula e o outro 
é a escola. Mesmo tendo consciência que dentro da escola está a sala de aula, fica claro 
que a realidade do que se passava na escola, fora do espaço da sala de aula universitária, 
também precisava ser dinamizado na formação. São saberes diferentes a serem 
construídos e dinamizados, ainda, na formação inicial.  
A escola pública tem uma multiplicidade de questões a serem gerenciadas que 
o professor necessita conhecer, no contexto da formação. Questões específicas que 
surgem das particularidades dos espaços sociais onde essas escolas estão localizadas. 
Por isso, o excerto que traz a fala de Sara traduz bem a natureza social e contextualizada 
da formação. Ao relatar que “o aluno vai conhecer de facto o dia-a-dia escolar”, Sara 
põe em discussão o que é o dia-a-dia escolar, contextualizando que vem desse lugar e 
expondo uma realidade que leva o professor a conhecer as questões que fazem da escola 
um ambiente particular, um ambiente que precisa ser atendido com ações precisas e não 
generalizadas. Não obstante, Elias afirmou: 
 
A primeira coisa, ao entrar no PIBID, fizemos a diagnose, todo aquele 
acompanhamento, desde a estrutura pedagógica à estrutura física, certo. Que essa 
diagnose foi amparada, certo, através do Projeto Político Pedagógico da escola e 
nós mesmos em observação. Foi feito uma diagnose, ou seja, o reconhecer da 
escola. A partir deste reconhecimento da escola, nós passamos a nos encontrar em 
uma formação. Em uma formação junto com o coordenador da área, as 
supervisoras e os pibidianos. E esta formação era para que nos adentrássemos na 
sala de aula. Primeiro passamos por um processo de observação (Elias). 
 
Elias aponta as primeiras atividades no contexto de ação do PIBID: enxergar as 
particularidades do terreno para, posteriormente, agir com mais precisão. Elias destaca 
que ele e os outros bolsistas tiveram o conhecimento da escola em um sentido mais 
amplo, por meio de uma “diagnose”, e esse conhecimento contemplou a estrutura física, 
o Projeto Político Pedagógico e a observação do ambiente geral. 
Após terem consciência sobre o contexto em que estariam a atuar, foi proposto 
o encontro para as formações teóricas, aliadas aos três pilares de sujeitos que 
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centralizam a formação: o professor universitário coordenador, as professoras 
supervisoras (titulares da disciplina de Língua Portuguesa na escola) e os pibidianos. 
Entrava em cena a lógica integrada do processo formativo: a universidade, a escola e a 
comunidade. Elementos que, segundo Pereira (2016: 17), são indispensáveis para 
“melhorar a formação de futuros professores”. 
 Elias destaca a importância de conhecer as dimensões da escola, do local de 
trabalho, para pensar ações tendo em conta esse espaço. Ou seja, a formação tem como 
objetivo tornar o trabalho contextualizado e executar a dinâmica da formação inicial de 
professores condizente com a realidade dos pibidianos e com a realidade dos alunos 
assistidos nas escolas contempladas pelo subprojeto. 
Essas organizações das ações demandam grande espaço dentro das práticas 
formativas de experiências do PIBID Letras/UFCG/CFP: 
 
Nós nos reuníamos nas quartas-feiras, à tarde, fazíamos os planejamentos na 
escola, e na outra semana íamos para sala (Gabriela); 
Nós também organizamos nas escolas pequenos eventos, oficinas. No primeiro ano 
nós fizemos oficinas para trabalhar com texto. Na oficina que eu participei nós 
trabalhamos texto verbal e não-verbal (Manuel); 
É tanto que nós já realizávamos, colocávamos em um portfólio. Tudo era 
arquivado, e todas as atividades que a gente fazia, logicamente, fazíamos um plano, 
né. Um plano de ensino, um plano de aula e mostrávamos para o professor e daí já 
tínhamos a noção: Isso aqui pode dar certo, isso aqui não dá (Lúcia). 
 
Nos excertos, temos relatado como se estabelecia a dinâmica de organização 
prática. O planejamento das ações assumia um lugar prioritário. Gabriela representa a 
fala dos outros sete pibidianos, uma vez que todos relataram os dias de planejamento 
obrigatório para organizarem ou adaptarem atividades, cujos assuntos eram orientados 
pelo professor coordenador e pelas professoras que os acompanhava na escola – tudo 
condizente com o que pede o currículo obrigatório do ensino básico brasileiro. Os 
pibidianos tinham liberdade de criarem, dentro do tema da aula, as formas como seriam 
dinamizados os assuntos, como seriam aplicados e quais seriam os resultados esperados 
dos alunos. 
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Manuel destaca uma forma comum, a qual os bolsistas optavam por tornar as 
atividades mais envolventes para os alunos: o trabalho por meio de oficinas. Todos os 
ex-bolsistas referem que trabalharam com alguma oficina específica: de leitura e 
produção de contos, de leitura e produção de cordel, de produção de fotonovelas, de 
produção de tapete literário, de leitura e produção de texto multimodal de natureza 
verbo-visual. Acrescido a essas ações tem-se o próprio contexto de sala aula a ser 
utilizado para as aulas em si. Aulas que eram ministradas em contexto formal de 
atividades e que traziam, de maneira mais ativa, o conteúdo a ser trabalhado.  
Como nós podemos ver, a proposta encabeçada pelo PIBID estava pautada nas 
orientações dispostas para o ensino à época: o trabalho com os géneros textuais. Os 
Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) brasileiros para o ensino de Língua 
Portuguesa previam um ensino mais dinâmico e amparado no texto, assemelhando-se às 
proposições das orientações mais atuais para o ensino básico do Brasil, dispostas na 
Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Ou seja, as ações formativas do PIBID 
estão em sintonia com os dois documentos que estabelecem as diretrizes curriculares 
para o ensino de Língua Portuguesa no Brasil. 
Além disso, Lúcia refere a preparação de modo mais global que o profissional 
docente deve ter, dentro do processo de formação inicial: conhecer a escola, as 
atividades que estão envolvidas dentro da organização de tarefas, o trabalho com 
projetos, com os planos de ensino e de aula.  
Além disso, temos um destaque aqui para a formação que contempla o arquivo 
– “portfólio” – como um espaço relevante na formação. Vemos aqui o arquivo como 
espaço de documentação de atividades, mas também como elemento de reflexões de 
ações decorridas. O portfólio possibilita ao pibidiano olhar para traz e perceber o que foi 
positivo e o que não foi, o que esteve bem e o que poderia melhorar. Possibilita a 
reflexão sobre a ação de quem está a se formar. 
As atividades desenvolvidas tomam um espaço extenso, dentro das narrativas. 
Os bolsistas destacam atividades que julgaram importantes na vigência formativa, 
atividades que partilharam com os pares pibidianos e com os professores coordenadores 
e supervisores dentro das salas de aula, dentro das escolas e dentro da universidade:  
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A professora ficava acompanhando e interferia. Eram duas professoras 
supervisoras, bolsistas também, e isso era uma troca muito rica (Rita); 
Havia uma relação mútua entre nós pibidianos, supervisor e coordenador, certo? 
(...) E, além disso, a própria escola que eu trabalhava, a coordenação da escola, ela 
também dava a sua contrapartida. Nós não, jamais nós fomos desamparados do 
PIBID, certo. Nós éramos, sim, amparados (Elias); 
Mas, a relação que nós tínhamos com os alunos... eles nos chamavam de 
professores também (Gabriela); 
Até parecia fácil porque a gente trabalhava em conjunto, então parecia fácil de 
manobrar aqueles problemas (Rita). 
 
A relação de formação conjunta, possibilitada pelo PIBID, se apresenta como 
um diferencial dentro da formação. Uma formação com elementos bastante amplos, 
como expõem os pibidianos. Os papéis desempenhados pelos sujeitos que estavam 
dentro dessa prática: o professor coordenador, as professoras supervisoras, os pibidianos 
e os alunos das escolas atendidas. 
 Rita destaca o papel das professoras que os recebiam dentro da escola. Essas 
professoras, que os acompanhavam e que desempenhavam o papel de 
supervisoras/orientadoras, faziam interferências quando achavam pertinentes. Elas são 
sujeitos relevantes dentro da formação inicial, já que elas conhecem bem o dia-a-dia da 
escola, a realidade da sala, têm maturidade e anos de prática para conduzir quem chega 
ao ambiente escolar.  
Os bolsistas também relatam que a professora supervisora os conduzia à sala 
dos professores (na escola). Que era a supervisora que os convidava a conhecer o 
planejamento conjunto com os outros professores da área de linguagem e fazia questão 
de que os pibidianos participassem desses planejamentos e dessem opiniões, durante as 
reuniões.  
Então, as professoras supervisoras e o professor coordenador acabavam por 
direcionar e possibilitar a entrada desses sujeitos dentro do contexto real da formação 
docente. Eles passavam a frequentar a sala de aula, a sala dos professores, as reuniões 
de planejamento. Temos aqui a dinâmica da troca entre professoras e pibidianos: a 
professora oferecia e disponibilizava a realidade efetiva do contexto profissional e os 
bolsistas possibilitavam pensar inovações para as práticas das professoras.  
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O professor coordenador orientava, no espaço da universidade, os bolsistas. 
Orientava leituras teóricas, auxiliava os bolsistas na elaboração de atividades e conduzia 
o processo de formação que acontecia dentro da universidade. Era ele também que 
conduzia e sistematizava a entrada dos pibidianos no contexto de ação, na escola.  
Gabriela destaca que os alunos do ensino básico, das escolas que são atendidas 
pelo PIBID, se referiam aos pibidianos como “professores”, mesmo ainda não tendo 
concluído a licenciatura. Há assim uma apropriação do título, tendo em vista que foram 
os alunos que perceberam os bolsistas como professores, sem que isso fosse imposto. 
Então, temos no modo de tratamento designado pelos alunos aos pibidianos uma forma 
de confiança e de enxergarem professores nos ex-bolsistas. Por outro lado, por parte dos 
bolsistas, isso promove uma maior confiança, ao estarem em sala no contexto real da 
prática. Temos uma relação estabelecida pelo respeito e confiança entre esses pares na 
formação do pibidiano. 
No contexto de trabalho efetivo, os pibidianos se relacionavam entre si. Eles 
partilhavam experiências comuns, dentro do contexto de formação. Em vários 
momentos das entrevistas, esses sujeitos relatam a mesma experiência, referem os 
nomes de outros ex-bolsistas que também são sujeitos desta investigação. Isso 
aconteceu de modo mais efetivo quando estavam a relacionar atividades, quando 
passavam por algum momento de dificuldade e tinham a ajuda de um terceiro, ou 
quando partilhavam experiências felizes, ao logo do processo formativo, como podemos 
ver: “Eu e Lúcia sempre trabalhamos juntas porque era no Ensino Médio (...). Tinha 
essa questão da coletividade (Inês)”; e “Eu estava com Elias e aquilo foi um dia muito 
bom [o dia do evento]. Aquilo sacramenta o fim de um ciclo muito bom, a fase boa do 
PIBID” (Gabriela).  
Assim, percebemos o caráter coletivo que as ações acarretaram para os ex-
bolsistas: algo maior e mais significativo que foi o despertar para a perceção da 
relevância do trabalho coletivo em favor da causa docente, em favor da construção de 
uma identidade coletiva.    
Some-se a isso a relação que se constituiu entre pares – supervisor e pibidiano, 
coordenador e pibidiano, pibidiano e alunos, pibidiano e pibidiano. Temos uma relação 
que se construiu em grupo, com todos os sujeitos a contribuir para que a formação 
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ocorresse. A formação de um profissional apoiada pelos pares. Uma relação posta em 
cena pelos ex-bolsistas e externada, nesta análise, nas falas de Sara e de Elias. Ambos 
destacam o caráter interativo dentro dos espaços comuns de diálogo entre os sujeitos.  
São profissionais que se formaram, dinamizando as próprias experiências 
construídas e em construção.  Acrescido a isso, dinamizaram as experiências partilhadas 
pelos seus pares formativos: fossem eles aqueles que possuíam mais experiências e anos 
na área da docência, como o professor coordenador e as professoras supervisoras, ou 
aqueles que eram os bolsistas contemporâneos na formação.  
A iniciação à docência assistida foi um dos diferenciais mais citados pelos 
sujeitos da investigação, dentro da constituição das identidades desses ex-bolsistas 
enquanto professores: “Um apoiando o outro. Nessa questão dos desafios, eu acho que 
eu me tornei um profissional mais forte (Lúcia)”. E dentro dessas práticas formativas, os 
sujeitos encontraram outra(s) forma(s) de perceberem uma relação que relatavam ser 
conflituosa antes do PIBID: a relação teoria e prática, dentro da formação docente. 
Vejamos: 
 
E durante quase todo o meu curso, tudo que eu via na teoria em sala de aula, na 
universidade, eu iria para prática. Então, assim, foi quase o meu curso inteiro: 
teoria e realidade. Então, isso foi um grande diferencial na minha vida como 
profissional da educação (Sara); 
Como eu coloquei, nós fazíamos alguns estudos teóricos, além de dos PCN´s, que 
nós estudávamos e que foi fundamental, lógico (Lúcia); 
E o PIBID, ele ajuda significativamente aos alunos porque você tem esse contacto, 
você não tem aquela responsabilidade de uma turma de 20 aulas, por exemplo. 
Você está com uma turma e aí você vai tentar dar o melhor de si. Você vai ter essa 
aprendizagem. Você vai ter também, vai estudar essa teoria junto com a prática, 
que vai ajudar a ser um profissional melhor (Inês). 
  
A ausência de relação teoria-prática percebida no início das entrevistas, quando 
os ex-bolsistas começaram a referir o que presenciavam em suas formações, antes do 
PIBID, nos excertos acima já não se percebe mais. O que podemos destacar dentro 
dessas falas são os ex-bolsistas detalhando a presença de uma relação mais promissora e 
efetiva dentro do contexto de formação possibilitado pela universidade. 
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Uma formação inicial de professores preocupada em capacitar o profissional 
docente, ao entender que formar a partir da relação é mais pertinente para os sujeitos do 
que formar pela separação. A relação que torna o futuro profissional mais competente, 
já que os formandos conhecem, estudam e são formados com uma base teórica que os 
auxilia dentro do contexto de sala de aula, como explana Sara. Sara expõe que esse jogo 
de compreensão da importância do diálogo construtivo, entre esses dois campos, foi um 
diferencial na formação que certamente ela não teria vivenciado sem as orientações do 
programa institucional.  
Sara representa os outros sete bolsistas, tendo em vista que eles apresentam, 
dentro das entrevistas, falas que condizem e reforçam o ponto de vista disposto por essa 
ex-bolsista sobre a nova relação teoria-prática. 
 Lúcia deixa claro que estudar é algo inerente dentro da construção de um 
profissional formado pelo PIBID. As falas dos ex-bolsistas revelam sujeitos que dizem 
que estudaram teorias pertinentes para a formação dentro da área, como também os 
próprios documentos e normas que regem o ensino de Língua Portuguesa. Ou seja, aliar 
o que propõe a teoria com as particularidades das experiências práticas na escola, além 
daquilo que dizem os documentos oficiais, desencadeia a formação de profissionais 
mais críticos sobre a própria ação e sobre o que o Estado prescreve para o ensino. 
Inês, dentro do entendimento que tem sobre essa nova relação entre teoria e 
prática, diz que a associação desses dois elementos formativos possibilita a constituição 
de “um profissional melhor”. 
Essa dinamização de atividades oportunizadas pelo PIBID possibilitou uma 
perceção diferenciada da própria formação obtida pelos pibidianos que fizeram parte 
dela: 
 
Existia essa diferença entre nós e os alunos que não eram bolsistas. Eu percebi até 
mesmo em mim, nos seminários, que a pessoa já tem mais uma interação, consegue 
falar mais espontâneo, é diferente de quando você não ministra aulas. Há vários 
pontos que percebemos isso. É... além da dinamicidade, você também trabalha nos 
conteúdos. Você apresentar, é diferente de quando você não tem essa habilidade. O 
estágio proporcionou demais esta vantagem para quem era aluno do PIBID (Inês); 
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E os que não participaram no processo do PIBID eu sinto muito! (...). Então, todos 
eram realmente para participar deste programa para saber o quanto forma o 
professor. Além da universidade, ele forma você também na escola (Elias);  
Havia uma diferenciação perceptível entre nós pibidianos e os que não eram. Era 
bastante visível essa diferença, Dinara. Nós pibidianos tínhamos um olhar bem 
mais amplo com relação à prática em sala de aula. E quando eu não era bolsista, eu 
achava que o ensino era tudo muito bonitinho, muito enquadrado, organizado, 
sistematizado (Sara).  
 
Nas colocações de Inês, Elias e Sara esses ex-bolsistas assumem uma forma 
particular de perceberem os colegas da licenciatura que não participaram do PIBID e 
eles que eram alunos da graduação e bolsista. Neles, percebemos as marcas da formação 
e as propriedades particulares incutidas dentro da expressão a qual se auto-intitulam: 
pibidianos.  
É evidente que há marcas visíveis, segundo os entrevistados, do modo como 
foram formados e dos efeitos positivos nessa formação. Sara reforça a importância da 
prática no espaço formativo do pibidiano, o olhar diferenciado para essas ações prática. 
O olhar de quem realmente está inserido no contexto ativo da iniciação à docência. Um 
contexto que demanda do profissional ou do sujeito em formação ações efetivas diante 
da realidade daquilo são as salas de aulas das escolas públicas brasileiras. 
Elias destaca o papel da escola na diferenciação entre o pibidiano e o não 
pibidiano, pelo facto dos bolsistas egressos conhecerem a realidade de todo o contexto 
escolar. Ocasião em que foram ambientados não só com a prática, mas com as 
particularidades do espaço escolar no contexto de ação, assim como destaca Nóvoa 
(2007), ao refletir sobre a formação de professores dentro do espaço profissional de 
ações dos futuros profissionais. 
Inês vai além e destaca aspetos da própria condução formativa pessoal, isto é, 
os ganhos pessoais que adquiriu quando desenvolvia ações do PIBID, como: a própria 
desenvoltura ao falar, durante a execução das atividades nas unidades curriculares que 
compunham o currículo da licenciatura. Por exemplo, a boa desenvoltura nos 
seminários e no domínio dos conteúdos relacionados às atividades da licenciatura. 
Acrescido a isso, Inês aponta uma questão relevante quando fala dos aspetos 
referentes à associação do PIBID às atividades de estágios. Ela destaca algo pertinente 
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quando se fala na construção do conhecimento a partir da partilha dos pibidianos, que já 
conheciam o campo profissional, e os não bolsistas que não tinham conhecimento sobre 
as questões referentes ao trabalho. O diálogo produtivo pautado pela associação 
possibilitada pelo estágio de fim de licenciatura, a partir da troca entre estudantes que já 
conheciam e os que não conheciam à prática docente, possibilitou a construção de 
conhecimento efetivo. Algo que, para Inês, só acrescentou na formação conjunta e 
contribuiu para maior formação profissional.      
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CAPÍTULO V - O PIBID é a escada que possibilita ver a paisagem da profissão 
docente: as significações dadas pelos ex-bolsistas às experiências formativas iniciais 
e ao campo profissional 
 
Neste capítulo, damos continuidade ao estudo acerca da constituição de 
identidades profissionais a partir das trajetórias de professores egressos do PIBID. 
Fazemos uma análise que, primeiro, contempla a realidade pessoal dos sujeitos da 
pesquisa, depois a formação e, por fim, a parte mais ligada ao exercício profissional. 
Dentro das informações coletadas, destacámos os fatores que julgamos 
importantes na construção das identidades profissionais dos professores, em suas 
práticas. Aqui dialogamos com vozes de professores que têm construído as próprias 
identidades a partir de vivências partilhadas, contextualizadas e que representam as 
ações de um grupo de professores que tiveram experiências formativas como condutoras 
ao exercício profissional ativo. 
 Julgamos pertinente tratarmos elementos como: o processo de entrada no 
campo profissional; as especificidades do ser professor de Língua Portuguesa no Brasil; 
as ilusões e desilusões profissionais ocorridas na trajetória desses professores; a prática 
na escola; o professor e o lugar social de ação; a visão do professor sobre o papel do 
PIBID na própria formação; a formação contínua; a reflexão sobre a prática 
profissional; as especificidades do contexto de trabalho e o trabalho coletivo de 
gerenciamento de ações com os profissionais professores e com a gestão escolar. 
Trazemos também elementos pertinentes à formação de um profissional 
pertencente a uma comunidade precisa. Um profissional que se forma para trabalhar em 
uma realidade que conhece, para a qual foi preparado. Possibilita-se, assim, uma maior 
relação com o contexto de ação e com a formação de professores que conduz à justiça 
social em contexto educativo, como nos propõe Pereira (2016). 
 
5.1 A entrada dos profissionais no campo profissional e a prática 
profissional orientada do PIBID 
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Antes de terminar a faculdade, eu já comecei a trabalhar na escola que eu trabalho 
até hoje. Então, desde 2013, eu trabalho na Escola Normal, em São José. E, 
realmente, teve essa contribuição do aluno na faculdade. Há vários pontos que 
percebemos isso. É... além da dinamicidade, você também trabalhar conteúdos  
(Inês); 
A minha entrada na carreira docente, é... mesmo efetiva, foi através de concurso. 
Porém, eu posso dizer que o PIBID ele me ajudou por quê? Porque eu já tinha 
agregado em mim a formação, certo, a formação tanto académica quanto a 
formação docente e foi um passo para que eu conseguisse entrar no mercado de 
trabalho (Elias); 
Quando eu concluí o curso, eu voltei para a minha cidade. Então aqui, eu chegando 
aqui, eu tive assim uma oportunidade. Para trabalhar no Ensino Fundamental. Eu 
fui trabalhar em uma escola do município aqui em Paulista, no sítio (Rita). 
 
Nas entrevistas realizadas, percebemos a relevância do PIBID no contexto de 
formação, possibilitando a entrada dos sujeitos da investigação no campo profissional. 
Os oito professores pibidianos têm experiência profissional. No momento, apenas um 
deles está fora de serviço porque está afastado para atividades do doutoramento. Dos 
oito professores, Violeta, Gabriela e Inês já assumiam trabalho remunerado na área 
docente, como professoras, antes mesmo de concluírem a licenciatura. Essas funções 
foram estabelecidas por meio de contratos de trabalhos, em escolas privadas e públicas, 
no Ensino Básico, do Brasil. Inês, Gabriela e Violeta apontam que as oportunidades de 
trabalho apareceram e elas as aproveitaram, uma vez que tinham o desejo de estarem em 
sala de aula.   
Os outros professores ingressaram no campo profissional logo ao saírem da 
faculdade, como licenciados. Eles destacam que, de facto, queriam trabalhar na área, já 
que se sentiam seguros com as tarefas a serem exercidas. Segundo eles, já conheciam a 
magnitude dos problemas gerenciados pela escola, conheciam o modo de planejamento 
de ações e já tinham conhecimento das relações que estavam incutidas no ser 
profissional professor. Mas também afirmam compreender que ter uma sala de aula para 
si era diferente, requeria maiores responsabilidades. 
De acordo com Tardif (2002), os primeiros anos de desenvolvimento de ações 
dentro de uma trajetória profissional docente são relevantes para destacar que tipo de 
profissional se constrói. Em decorrência das vivências possibilitadas, que os próprios 
pibidianos classificam como prática real amparada, esses profissionais chegaram ao 
campo profissional com uma vivência profissional constituída. Ou seja, as primeiras 
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experiências de troca, de aprender como se executam atividades e a certeza do apoio 
conjunto dos pares (coordenador, supervisoras, pibidianos) os fizeram profissionais 
mais fortes e conscientes: “Sem dúvida alguma, o programa me fez alguém bem melhor 
enquanto profissional” (Lúcia).  
Além desse elo profissional estabelecido, os oito professores reforçam que, 
dentro do PIBID, puderam fazer uma escolha consciente sobre seguir ou desistir da 
profissão docente: “(...) ali eu tive a oportunidade de fazer escolha: continuar professora 
ou desistir. Aquela vivência transformou a minha vida porque não é fácil” (Sara). Sara 
representa o falar sobre a escolha consciente, desencadeada pela vivência no PIBID, que 
esses ex-bolsistas fizeram ao entrar no campo profissional. 
Percebemos também a perspetiva de formar professores mais dinâmicos, a 
partir de atividades e propostas de leituras teóricas que possibilitassem isso. Inês, no 
excerto que compõe o início desta secção, destaca justamente essa questão: a força que 
tinha enquanto profissional, na medida em que possuía uma formação diferenciada.  
Elias aponta a formação que fez o diferencial na sua vida profissional e afirma 
ter sido esse o elemento decisivo que o fez passar em um concurso público: “a formação 
tanto académica quanto a formação docente foi um passo para que eu conseguisse entrar 
no mercado de trabalho” (Elias). 
Nas falas dos bolsistas, eles destacam que o PIBID os auxiliou a obterem êxito 
em concursos públicos. E justificam isso, ao dizerem que as atuais provas de seleção, no 
Brasil, possuem uma perspetiva mais dialógica sobre o ensino de Língua Portuguesa. 
Elias aponta, não por acaso, a formação mais ampla que ele vivenciou na proposta do 
PIBID. 
Como já mencionado, entre os bolsistas egressos, alguns já são funcionários 
públicos efetivos, nas esferas municipais e estaduais de ensino. Isso lhes garante uma 
maior estabilidade de estarem em uma escola fixa, de maneira a poderem adentrar, 
ainda mais, na realidade em que trabalham e conhecerem melhor os alunos, tendo uma 
maior clareza do modo como o trabalho que exercem pode ser mais efetivo. Nesses 
termos, há uma identificação mais significativa com o contexto em que trabalham. 
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A prática é importante para fazer o profissional da área docente e os pibidianos 
reforçam como pensam a educação e efetivam os trabalhos do dia-a-dia. Os nossos 
entrevistados se reconhecem como profissionais ativos nas escolas em que trabalham, 
preocupam-se com os alunos e com a aprendizagem das crianças, jovens e adultos que 
ensinam. Eles evidenciam que são profissionais que trabalham em consonância com 
algo maior, que vai além da sala de aula. Profissionais que se preocupam com as 
demandas do mundo atual, pensando em atividades mais dinâmicas para serem 
executadas por seus alunos:  
 
Eu estava trabalhando tipos de linguagens na minha aula e... e quando eu perguntei 
se uma placa de trânsito seria um tipo de texto ou de linguagem e muitos alunos 
disseram que não. Aí eu lembrei exatamente daquelas discussões [feitas no PIBID] 
(Sara); 
Até hoje, eu tento construir dessa forma, sempre com aulas dinâmicas, interativas, 
através do... da vivência desses alunos. 
E com relação à minha prática, eu acho que eu sempre busco melhorar, me auto-
avaliar para saber... Eu não estou pronta. Eu sei o quanto eu preciso melhorar, o 
quanto eu preciso ainda aprender para melhorar a minha prática a cada dia 
(Violeta).  
 
Dentro das entrevistas, os ex-bolsistas destacam que se amparam 
constantemente no trabalho que desenvolviam nos tempos do PIBID para pensaram a 
respeito do trabalho efetivo que desempenham, hoje, em sala de aula. Esses sujeitos 
mostram que efetuam a mesma forma de dinamizar o ensino de Língua que vivenciaram 
dentro do PIBID, por meio de ações práticas e leituras teóricas sobre o ensino de Língua 
Portuguesa. Um ensino amparado nas vivências dos alunos e que comunga com a 
prática mais efetiva do trabalho com os géneros textuais. 
Os bolsistas egressos dizem procurar, a cada dia, melhorarem mais as práticas, 
refletindo sobre o que fazem em suas atividades docentes. Violeta, mesmo ao relatar 
que se reconhecia como um profissional que precisava melhorar, enfatizou que o 
exercício da reflexão a tornava uma profissional mais consciente. Os outros bolsistas 
apontam terem aprendido, dentro das atividades formativas do subprojeto, que o 
professor também desempenha uma profissão de tentativas de acertos. E esse 
reconhecimento é parte do próprio exercício profissional de integração num grupo. É 
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saber o que de facto acontece na lida docente, dentro do espaço de trabalho. Como 
refere Dubar (1997), é o saber fazer inerente a cada profissão. 
Esses ex-bolsistas, mesmo tendo sido bem formados, apontam as realidades do 
contexto onde trabalham e apresentam aquilo que julgam ser mais difícil de lidar dentro 
do ensino de Língua Portuguesa e que constitui elementos formadores da identidade 
coletiva desses professores. 
 Para eles, o professor da disciplina de Português sofre fortemente a represália 
de um sistema de ensino que hoje se baseia nas avaliações em larga escala. Essas 
avaliações – Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), Sistema Permanente de 
Avaliação da Educação Básica do Ceará (SPAECE), Prova Brasil – direcionam e 
condicionam o ensino de Língua, tendo em vista que a Língua Portuguesa tem um 
espaço de destaque e de exigência mais efetiva nos exames avaliativos de larga escala. 
Isso tem desencadeado uma cobrança veemente no profissional professor de 
Língua Portuguesa. A lógica dos resultados alcançados nessas avaliações acaba por 
desencadear pressão e uma condução que os sujeitos da investigação julgam serem 
opostas àquilo que eles pensam sobre o ensino, sobre ser professor de Língua. 
Principalmente, por terem, no contexto de trabalho, preocupações educativas que são 
mais urgentes de serem tratadas. Preocupações que afetam de forma direta o ensino e a 
aprendizagem dos alunos, como a escassez de itens básicos para que as aulas sejam 
ministradas. 
Violeta, Elias e Rita destacam essa insatisfação nas entrevistas:  
 
Eu acho que o professor de Língua Portuguesa está muito sobrecarregado no 
Brasil. O professor de Geografia viu que o aluno escreveu uma palavra com Z em 
vez de S. Ele reclama, diz que o professor de Português não está ensinando direito 
ao menino. Do mesmo jeito é quando os alunos não conseguem êxito nas provas 
externas (...). Não é só uma questão relacionada à língua, tem todo um contexto, 
um conhecimento de mundo (Violeta); 
É, nós bem sabemos que a área de Língua Portuguesa é uma das mais cobradas 
pela educação. Tudo recai sobre o professor de Português. A culpa, às vezes, da 
não alfabetização recai sobre o professor de português (Elias); 
Quando você chega em sala e diz que é professora de Língua Portuguesa, os alunos 
vão dizer: “Ah, eu não sei português! É a primeira coisa que falam. O próprio 
falante diz que não sabe (Rita).    
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Dentro da realidade encontrada, a identidade de professores de Língua no 
Brasil engloba problemas a serem evidenciados, como os já citados pelos professores 
nas entrevistas. Problemas difíceis de lidar para o profissional de Língua que entra no 
campo profissional, algo que não foi diferente com esses profissionais.  
Violeta destaca a lógica formativa para exames, trazendo em si marcas de um 
sistema educativo que acentua desigualdades, como explana Pereira (2015). Um sistema 
que impõe aos alunos serem competentes em determinados tipos de leituras que vão 
além das interpretações linguísticas, que extrapolam o limite da palavra. Interpretações 
que levam em conta formas de conhecimento de mundo que os alunos residentes em 
zonas periféricas do país não possuem. E que, por outro lado, não valorizam saberes 
relacionados ao dia-a-dia dessas crianças e jovens marcados por outros tipos de 
conhecimento. 
Os próprios bolsistas egressos referem que também foram preparados pelo 
PIBID para tratarem desses tipos de exames, em especial o Exame Nacional do Ensino 
Médio (ENEM): “Foi apresentado muito esse foco do aluno estar engajado com o texto 
para os possíveis ENEM e Olimpíadas de Língua Portuguesa” (Manuel). Estar sobre 
pressão de demandas, em um ambiente novo de trabalho, é trazer para a própria 
construção identitária um traço característico do que marca a profissão docente nesse 
espaço: o processo de profissionalização sendo marcado pelos sentidos incutidos no 
espaço, como dizem Leite e Fernandes (2013). 
Outro momento de estranhamento se deu, na falta de um engajamento mútuo 
entre os profissionais para que o ensino se efetivasse, algo diferente do que acontecia no 
PIBID. No subprojeto aqui analisado ocorriam trocas de conhecimentos e momentos 
para pensarem na aprendizagem como algo mais global. A aprendizagem como uma 
construção participativa: “A culpa, às vezes, da não alfabetização recai sobre o 
professor de português” (Elias). A voz de Elias externa uma preocupação que deve ser 
de todos dentro dessa comunidade. Uma preocupação que, além de educativa, é social, 
uma vez que o Nordeste ainda é uma das regiões com as maiores taxas de analfabetismo 
e de analfabetos funcionais do Brasil, segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e 
Estatística (IBGE).  
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Os bolsistas egressos apontam que, dentro da profissão docente, como 
profissionais professores de Língua Portuguesa, um dos factos mais difíceis de lidar é 
com o falante/aluno que diz não saber a própria Língua. E a postura assumida pelos 
alunos torna o trabalho mais difícil de ser executado pelos professores. Rita externa, no 
excerto do início da secção, a própria realidade de trabalho, no dia-a-dia profissional. 
Dentre aquilo que representa a realidade restrita de professores de Língua 
Portuguesa no Brasil, temos apresentado os três pontos: a natureza dos exames, a 
insatisfação do trabalho solitário para se combater os problemas relacionados à falta de 
leitura/escrita competente dos alunos e a recusa/não identificação das crianças em 
aprenderem a Língua Portuguesa. 
Dentre tantas questões aqui elencadas, percebemos que, no Brasil, o professor 
lida com problemas que desvelam a natureza precária do contexto de trabalho. Uma 
realidade que externa um quadro de crise no setor educativo, decorrente de políticas que 
não favorecem a educação como espaço prioritário de investimentos. São tensões do 
dia-a-dia que afetam a lida profissional e o modo como esses sujeitos trabalham, 
pensam e vivem a profissão (Dubar, 2006). 
Por isso, a relevância de pensarmos a escola cada vez mais associada ao quadro 
de formação de professores, para que os fatores de tensões exercidos sobre esses 
sujeitos não sejam tão marcantes, ao chegarem no contexto de prática efetiva. A 
universidade também assume um papel significativo para que a formação inicial seja 
dialógica e efetiva, para que o professor em formação trabalhe a melhoria do futuro 
espaço de trabalho.   
  
5.2 A escola pública e a universidade engajadas na formação do 
profissional professor  
 
(...) A academia é importante para a escola. 
Além de ser uma ponte do ensino para o mundo profissional. Que foi o que eu, 
Elias (...) fizemos: partimos do PIBID para a escola pública. É uma espécie de 
tripé: faz uma ligação da faculdade, com a experiência profissional e com a escola. 
(Gabriela). 
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(Re)conhecer o espaço de trabalho, para um profissional que entra ou está ativo 
dentro da atividade docente, é essencial para que este profissional se sinta integrado 
profissionalmente. O conhecimento do terreno que a universidade possibilitou, pelo 
PIBID, a esses ex-bolsistas é relatado de forma expressiva nas entrevistas. Além disso, a 
forma como esses pibidianos encaram a escola pública interfere na lógica de pensar a 
educação. A educação como um constructo social que possibilita formas de ver esse 
espaço dentro do lugar que ocupa na sociedade e que os fazem partirem para o trabalho. 
O exercício do trabalho em um lugar em que se reconhecem e em que foram orientados, 
dentro da formação, a conhecerem. 
Os ex-bolsistas reconhecem que a universidade deu à escola um lugar que essa 
instituição sempre mereceu na formação inicial de professores, um lugar de 
protagonismo. E a escola assume, ainda hoje, esse protagonismo no dia-a-dia de 
trabalho desses professores, mesmo tendo eles que lidar com as particularidades do 
lugar onde estão a exercer as funções de trabalho. 
Associado ao reconhecimento do ambiente de trabalho, nós temos as 
universidades conduzindo, formando e apoiando esse profissional para um espaço 
específico de atividade. Ou seja, a academia tendo um papel mais amplo e expressivo 
reconhecido por esses ex-bolsistas. 
Os ex-bolsistas destacam que foram formados para atender a comunidades das 
quais já conheciam os dilemas culturais internos. E que esses dilemas eram condizentes 
com as realidades experienciadas, dentro do contexto de formação, sob um aspeto mais 
local: “Inclusive, hoje, eu sou professora da escola onde eu estudei. Hoje em dia, eu 
adoro trabalhar na escola onde eu estudei” (Gabriela); “Quando eu concluí o curso, eu 
voltei para a minha cidade. Então aqui, eu chegando aqui, eu tive assim uma 
oportunidade. Para trabalhar no Ensino Fundamental” (Rita).   
Sete dos oito bolsistas trabalham em cidades do interior do Ceará ou da 
Paraíba. Cidades interioranas que fazem parte do lugar social de reconhecimento dos 
ex-bolsistas. Por isso, eles disseram que foram formados com as especificidades do 
público que iam encontrar, quando estivessem em contexto de trabalho ativo: “No 
PIBID já tinha isso. O diretor dizia: ‘Hoje não tem merenda para os alunos!’ E nós 
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tínhamos que pensar em atividades para os alunos não ficarem tão cansados porque 
estavam com fome. Não tinha merenda” (Gabriela). 
As marcas trazidas pelo local de onde falam esses professores também revelam 
os profissionais que são, os profissionais que se tornaram. Hoje, eles lidam com 
problemas que outros professores no Brasil, em contexto ativo de trabalho, não lidam.  
Os ex-bolsistas apontam as especificidades do contexto de trabalho onde estão 
a exercer as atividades profissionais, hoje. Relatam a situação das escolas, dos alunos, 
as condições decorrentes dos fatores sócio-ambientais específicos e a forma como a 
aplicação do currículo, muitas vezes, precisa sofrer alterações em decorrência de 
características locais.  
Os oito bolsistas já trabalharam – ou trabalham – em escolas públicas do 
ensino básico, seja Fundamental, Médio ou a Educação de Jovens e Adultos. A forma 
responsável como lidam com as escolas, com a educação e com os alunos tem um 
caráter muito específico, que assume uma forma genuína, nas ações que exercem: 
“Também tenho esse cuidado de apontar um futuro para os meus alunos” (Manuel); 
“Então essa experiência me estimulou a ser uma professora diferente. A tentar dar o 
melhor de mim para mudar a realidade dos meus alunos” (Rita). 
 Eles detalham que as escolas onde trabalham têm problemas das mais diversas 
naturezas. Os mais citados foram a indisciplina, a falta de interesse dos alunos por 
aprender, a situação de vulnerabilidade das famílias desses alunos, turmas superlotadas, 
a precariedade da estrutura física escolar e a falta de recursos para a merenda dos 
alunos:   
 
A verba é pouca, uma das minhas grandes preocupações é a merenda. Imagina o 
aluno que vem do sítio e não tem o que comer?! (Gabriela); 
Essa turma com 54 alunos, não vou mentir que eu não amava essa turma... Por 
conta da situação, não dos alunos, mas da quantidade de alunos (Inês); 
Eu fui trabalhar no Ensino Fundamental. Uma realidade difícil, crianças que têm 
um contexto familiar e uma história realmente difícil (Rita); 
Conversei com a coordenação pedagógica para saber se eu poderia fazer um 
trabalho de leitura e escrita, certo, de textos básicos em que aquele aluno pudesse 
passar pelos níveis de leitura (Elias); 
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O aluno não vê mais o professor como uma figura a ser respeitada. É uma violência 
em sala, tanto por parte do aluno como por parte do professor (Sara).  
 
Os cinco relatos dos ex-bolsistas apontam as especificidades dos problemas 
relacionados ao dia-a-dia de trabalho, que eles vivenciam dentro das escolas em que 
trabalham ou já trabalharam.  
Gabriela destaca a dura realidade das escolas brasileiras em que falta o básico: 
a merenda escolar. Esse fator se agrava porque, dentro da zona de trabalho onde está a 
desenvolver funções, os alunos advêm de uma classe social vulnerável, em que a 
comida servida na escola faz diferença quando falta. E isso a toca de forma expressiva, 
enquanto profissional. Ao falar ainda sobre esse assunto, Gabriela afirma não conseguir 
conceber o dar aulas para crianças com fome, e foi enfática quando disse que não 
acreditava nas possibilidades de aprendizagem, nessa situação. Essa ex-bolsista foi mais 
a fundo e disse que isso já era recorrente desde o período em que fazia a formação no 
PIBID, quando tinham que pensar em atividades de natureza mais “leve” para não 
exigirem demais dos alunos, que já estavam em situação desfavorável. Ou seja, temos 
aqui um problema ocasionando outro problema, que é a adaptação ou a reconfiguração 
de atividades e até da dinâmica do currículo em decorrência de problemas advindos da 
má gestão da verba pública para a educação. Professores que precisam lidar com 
realidades que aumentam o fosso da segregação socioeducativa em contextos de 
comunidades periféricas. Professores que, desde a formação, conhecem realidades 
difíceis de trabalho e que têm que buscar formas para que os alunos tenham o direito à 
escola.  
A superlotação das salas foi, também, exposta pelos ex-bolsistas como algo 
que afeta a prática de forma expressiva, já que impossibilita a ação ativa do professor, 
impossibilita que o professor dê atenção adequada aos alunos e impede que o currículo 
seja cumprido, em decorrência do caos que se instaura dentro da sala de aula. Inês relata 
como esse tipo de problema costuma interferir até na forma como o professor se 
relaciona com o contexto de ação.  
Hoje, no Brasil, há um quadro generalizado de violência que sai das ruas e 
chega às escolas. Essa pauta da violência é abordada nas entrevistas. Os professores 
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dizem que nunca sofreram quaisquer formas de violência por parte dos alunos. Mas 
afirmam ser a escola, hoje, um espaço de violência mútua entre aluno e professor.  
Trabalhar em zonas periféricas do país requer dos profissionais que lá estão 
desenvolverem habilidades para lidar com questões também particulares, como é o caso 
de lidarem com crianças vindas de famílias pobres, cujo contexto de pobreza interfere 
diretamente na aprendizagem dessas crianças e adolescentes. As taxas de analfabetismo 
na região Nordeste do Brasil estão diretamente ligadas à vulnerabilidade das famílias 
atendidas por esses ex-bolsistas, como apontam Rita e Elias, nos excertos acima. Isso 
faz com que esses ex-bolsistas se apropriem ou desenvolvam atividades 
extracurriculares que, muitas vezes, não condizem com as faixas de ensino das turmas, 
seja com o objetivo de sanar problemas relacionados com a aprendizagem ou como uma 
forma de não aumentar ainda mais as injustiças sociais, em contexto escolar. 
Ao lidarem com esse público, os ex-bolsistas perspetivam e significam a 
educação com forma ainda representativa de um forte elemento de mudança social:   
 
Dizem que eu tenho muita ilusão, que na educação não vai mudar nada. Mas eu 
não posso pensar assim, né. Você tem que tentar mudar a vida de alguém. Você, de 
alguma forma, vai mudar a vida de alguém. Vai sim. Às vezes eu estou em sala de 
aula e pergunto o que os meus alunos querem ser quando crescer, mas muitos deles 
nunca ouviram essa pergunta dentro das próprias casas. Muitos deles nunca 
pensaram no futuro, eles nunca pensaram em nada. E o professor tem esse poder de 
tratar essa consciência com os alunos. O que eu penso sobre educação é isso (Rita). 
 
Rita representa a fala dos outros ex-bolsistas que pensam a sala de aula, a 
formação e a própria função do professor nesses contextos de trabalho como algo que 
requer assumir uma carga de significados maior: como um espaço de incentivo a quem 
não é incentivado em casa, como espaço de motivação aos estudos de quem não é 
motivado em casa. 
Dessa forma, Rita foi além, ao tocar em elementos fortes que refletem na forma 
como as identidades profissionais desses ex-bolsistas são construídas pela dinâmica dos 
espaços de trabalho. Uma lógica própria que ocupa o modo como foram formados para 
estarem nos lugares que falam, para se perceberem nos lugares sociais de onde falam. 
Essa forma de pertencimento à educação que vivenciam é próprio das narrativas desses 
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ex-bolsistas, uma vez que tiveram que sair de zonas onde não havia um acesso à 
educação mais efetivo para depois voltarem aos seus lugares de pertença.  
A forma como enxergam o incentivo que dão aos alunos em sala de aula 
coincide com aquilo que entendem do que foi a educação para si. A educação e a escola 
que os transformou e lhes deu oportunidades: “Eu sempre vi o conhecimento e a escola 
como um ambiente de conhecimentos necessários à vida e para alcançar os meus 
objetivos e sonhos. Eu sempre vi a escola como um trampolim para onde eu queria 
chegar” (Violeta). 
 
5.3 Do “pibidiano” ao professor de Língua Portuguesa em um processo 
formativo contínuo  
 
Então o PIBID influenciou também no aspeto académico, como eu já disse. Por 
isso eu não quis parar de aperfeiçoar, para poder ser um melhor professor. Eu fiz 
especializações, fiz mestrado e estou fazendo o doutorado por que eu vi que não é 
interessante o professor estar acomodado. É interessante ele vir sempre a se 
aperfeiçoar. E o PIBID me instigou a isso. Desde a época do PIBID que me instiga 
a isso para melhorar enquanto professor (Manuel); 
Eu acho que professor não pode parar de estudar nunca (Rita); 
Surgiu a vontade no PIBID e hoje a vontade permanece de estar sempre buscando 
novos conhecimentos (Sara). 
 
Manuel, Rita e Sara representam a forma como os ex-bolsistas encaram a 
formação: a formação como um elemento indispensável para a vida profissional. Os oito 
entrevistados disseram que, dentro das atividades que desenvolviam no PIBID, as de 
formação para estudo tiveram um papel central na postura que eles desenvolveram 
enquanto alunos de graduação: a de estudantes. E essa postura chegou ao profissional 
em que se tornaram. Manuel, Rita e Violeta disseram que essas características 
assumidas nessa área foram suscitadas na formação. 
As atividades para estudo consistiam em congressos formativos em que os ex-
bolsistas participavam para mostrarem os resultados das ações realizadas nas escolas; 
assim como, eram espaços para que eles pudessem ouvir professores universitários, 
autoridades na área da formação docente, palestrarem sobre a profissão para a qual se 
estavam a formar.  
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A participação nesses eventos tem um lugar relevante nas entrevistas dos ex-
bolsistas, já que foi nesses espaços que eles se motivaram a construir uma trajetória 
profissional baseada nos estudos e na troca de saberes: “Então o PIBID, para o aluno de 
graduação, no meu tempo, ele tinha um leque de vantagens. Nos fez desenvolver 
enquanto alunos e pesquisadores, enquanto escritores e académicos e ao apresentar 
trabalhos, pôsteres e artigos também” (Manuel).   
Além da participação nesses eventos, os entrevistados dizem que aprenderam 
no PIBID também a organizar eventos, e isso os ajudou a pensarem em propostas de 
ações conjuntas para serem efetivadas nas escolas onde trabalham. Ações em que os 
alunos pudessem participar e mostrar o que produzem, no contexto da sala de aula. Eles 
destacam que a pesquisa para efetivarem atividades nas salas de aula, aliada aos estudos 
teóricos, é ainda hoje um dos elementos que faz parte da dinâmica do profissional em 
que se tornaram.  
A busca por especializações, na área dos estudos, é o que aponta Manuel, no 
início do tópico. Ele narra que tirou a licenciatura, fez especialização, fez mestrado e 
atualmente faz doutoramento. Manuel representa o grupo de entrevistados nessa 
investigação que se enxerga como profissionais preocupados em se qualificarem para 
poderem elevar, também, a qualidade do trabalho que efetivam. Todos os bolsistas ou 
seguem os mesmos caminhos que Manuel ou pensam em seguir: fazer mestrado e 
doutoramento.  
A forma como esse público entende a qualidade do estudo que faz também é 
relevante de abordar. Eles pensam as especializações dos estudos que fazem aliadas ao 
espaço profissional em que estão inseridos. Ou seja, aliam a formação junto à aplicação 
dentro de sala de aula, transformando o conhecimento que adquiriram em conhecimento 
para que os alunos também cresçam e desenvolvam competências: 
 
O mestrado foi um divisor de água na minha vida. No mestrado eu resolvi trabalhar 
com sala de aula. Então foi novo para os meus alunos. Eles produziram as 
narrativas de leituras, os diários de leitura. Eles ficaram ainda mais críticos. Foi um 
trabalho muito proveitoso para mim enquanto pesquisadora e para eles (Sara). 
Eu faço mestrado também em Língua Portuguesa que eu acho muito rico, que é o 
mestrado profissional. A gente estuda a teoria, mas tenta adaptar para produzir 
materiais, para tentar produzir conhecimento para a educação básica (Violeta). 
 111 
 
 
Os ex-bolsistas acreditam na natureza da formação como meio de se tornarem 
professores mais competentes. Além disso, eles fazem uma integração daquilo que 
buscam, enquanto profissionais, com o desenvolvimento de uma educação melhor, com 
alunos mais conscientes e críticos. 
Sara e Violeta destacam os estudos que têm desenvolvido como espaço de 
afirmação do crescimento intelectual, em conjunto com outros objetivos sociais, ao 
desenvolverem investigações de mestrado. Por exemplo, têm desenvolvido 
investigações dentro das salas de aula com os alunos ou elaborando e adequando 
material didático para que o trabalho que elas exercem seja mais contextualizado na 
realidade que toca o dia-a-dia profissional docente vivenciado por elas. 
Além dessa preocupação com os títulos, temos nesses professores uma relação 
de formação conjunta no espaço de trabalho que aparece nos relatos das formações 
contínuas na área docente, geralmente ofertadas pelas instituições de que fazem parte. 
Os professores relatam que, no PIBID, se depararam com realidades, ainda na formação, 
que lhes possibilitaram enxergar o tipo de professor que não queriam ser: “O que me 
assustou foi, quando eu falei da realidade da escola, foi com relação aos próprios 
professores lá da escola. As formas de planejamentos, do uso tradicional do ensino, dos 
caderninhos amarelados que eu me deparei. Professores já bem idosos com cadernos da 
época de quando começaram, praticamente. Folhas amareladas mesmo” (Sara, ao falar 
sobre o choque que teve ao conhecer a realidade integral da escola). Eles apontam que 
acharam importante participarem de formações porque foi a partir delas que se tornaram 
profissionais melhores. E a natureza dos cursos que realizaram são as mais diversas, 
específicos ou não à área disciplinar da qual são docentes, cujo objetivo geralmente toca 
na proposição de pensar o uso de novas metodologias para o ensino da área, o uso de 
tecnologias aplicadas ao ensino de Língua.  
Acrescido às formações da área, há as formações mais ligadas ao aprendizado 
global, de natureza interdisciplinar; e as relacionadas à resolução de problemas que 
aparecem no contexto escolar na contemporaneidade.  
Fora esse estudo mais formal, os professores relatam, também, a busca por 
terem um espaço de estudo individual e contínuo para a melhoria da prática, 
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principalmente ao lerem textos sobre novas metodologias para o ensino e buscarem 
cursos, on-line, para contribuírem para a própria ação profissional. 
Nesse caso, temos a formação de um profissional que busca a melhoria da 
prática ativa, busca sanar problemas contextuais da realidade em que trabalha e que faz 
dos estudos um espaço para que essas questões se efetivem.  
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CONCLUSÃO  
 
Dentro deste trabalho dissertativo, buscamos fazer uma reflexão sobre a 
construção das identidades de bolsistas egressos do programa PIBID Letras - Língua 
Portuguesa do Centro de Formação Professores, da Universidade Federal de Campina 
Grande, campus de Cajazeiras, destacando a relevância desse programa para a 
constituição da identidade de oito bolsistas egressos. 
Contudo, para que este estudo pudesse constituir-se, dividimos a escrita do 
texto em cinco capítulos, elencando os elementos que julgamos ser relevantes para a 
efetivação das reflexões aqui propostas.  
No primeiro capítulo, mobilizámos alguns aspetos teóricos referentes à 
formação inicial de professores e, especificamente, à formação inicial de professores em 
contexto brasileiro; falámos sobre o processo de profissionalização, da relevância da 
escola no protagonismo da formação do profissional professor e o PIBID, nesse 
contexto. Destacámos também alguns elementos condizentes com o perfil do 
profissional que trabalha em uma pespetiva comunitária, sob os pressupostos da justiça 
social, no campo educativo. 
No segundo capítulo, fizemos uma explanação sobre identidades profissionais 
e identidade profissional docente. Refletimos sobre o processo de socialização, das 
transações biográfica e relacional e do contexto de crise da identidade profissional 
docente, bem como da escola. Além disso, destacámos o papel e o caráter ecológico 
dessa investigação. 
Ao partirmos para o terceiro capítulo, detalhámos sobre a parte metodológica 
da pesquisa. O processo de recolha de informações foi realizado via Skype, por meio de 
entrevistas de natureza narrativo-biográfica. Isso possibilitou a recolha das informações 
e a consequente análise. 
Nos capítulos da análise, conduzimos uma reflexão que partiu das próprias 
histórias pessoais dos sujeitos da investigação, passou pelo processo de entrada na 
universidade, de conhecimento do PIBID, entrada e formação no PIBID e, 
posteriormente, focou a fixação desses sujeitos no campo profissional. Demos ênfase ao 
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modo como esses profissionais lidam com as vivências do dia-a-dia de trabalho e com a 
formação contínua.       
Após a análise, concluímos que a constituição das identidades profissionais dos 
ex-bolsistas do PIBID Letras - Língua Portuguesa do Centro de Formação Professores, 
da Universidade Federal de Campina Grande, traz uma marca significativa das 
experiências vivenciadas na formação possibilitada pelo programa institucional. 
O PIBID se apresenta como um projeto marcado por ações formativas que 
ocupam um espaço significativo dentro da vida dos bolsistas em formação, refletindo na 
vida profissional desses sujeitos. Tem sido nesse projeto onde são priorizados 
momentos de ação, expresso nas falas dos bolsistas egressos aqui analisadas, nos quais 
são partilhados o primeiro contacto dos formandos com o ambiente de sala de aula do 
ensino básico. Para esses professores, narrar as próprias histórias profissionais foi 
entrelaçá-las, inevitavelmente, à ação do PIBID. Isso se verifica na forma imediata e 
afetuosa como as narrativas foram conduzidas. 
Percebemos que o PIBID representou o apoio da preparação que os professores 
esperavam ter dentro da formação inicial. As dinâmicas de atividades e orientações 
fizeram – e fazem hoje – a diferença na dinâmica organizacional de trabalho. O projeto 
desencadeou a formação de professores e professoras que, além de dialogarem com os 
conhecimentos linguísticos, incumbidos aos professores de Língua Portuguesa, 
pensaram a educação, a escola e as preocupações referentes às comunidades e ao grupo 
com o qual interagem. 
   No decorrer da análise, foram evidenciadas a importância da sistematização e 
proposição de atividades práticas, cujos atuais professores utilizaram dentro do 
programa e utilizam até hoje nas atividades que desenvolvem nas escolas em que estão 
vinculados. 
Esses profissionais pibidianos reconheceram-se como sendo ativos no processo 
colaborativo, dentro do exercício prático da docência. Refletiram sobre as influências 
dos contextos e do lugar sobre as realidades nas salas de aula e nas escolas, nas quais 
estão ativos. Refletiram também sobre eles mesmos enquanto integrantes do processo 
de ensino-aprendizagem, enquanto profissionais que foram preparados para perceberem 
a educação como um elemento de transformação social. 
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A própria função reflexiva sobre que tipo de professor se objetiva ou se pode 
ser, dentro de uma comunidade específica, foi objeto da formação no PIBID e tem sido 
evidenciada, até hoje. Esses propósitos são perspetivados dentro das ações dinamizadas 
por esses sujeitos, no campo profissional, quando consideram: as tarefas a partir do 
público-alvo a que se destinam essas atividades; quando identificam o perfil da escola e 
da turma; quando as demandas curriculares necessitam de ser adaptadas, para atenderem 
de forma mais precisa cada comunidade. Ou seja, dentro da identidade formativa desses 
profissionais, temos pessoas que se prepararam para gerir questões inerentes ao trabalho 
após licenciados. 
Assim, percebemos que o programa institucional possibilitou aos professores 
pibidianos um diferencial na formação. Diferencial pensado, principalmente, quando as 
ações do programa desenvolveram a articulação efetiva da teoria como um elemento 
potencializador da prática do profissional professor. Ao encarar essa relação de modo 
construtivo, entre teoria e prática, constituiu-se, também, um outro perfil de profissional 
que enxerga e propicia essa relação, efetivando-a no campo profissional.  
As narrativas permitem-nos identificar a inter-relação entre a formação e o ser 
professor pibidiano. A formação inicial desses professores, a partir do diálogo 
construtivo entre escola, universidade e comunidade, possibilitou-lhes serem agentes de 
uma formação inicial mais dinâmica e pautada em uma realidade cuja construção do 
profissional era o cerne desse diálogo. Diálogo que fez dos oito ex-bolsistas professores 
mais ativos, estudantes também ativos e que reconhecem a importância da formação 
como um elemento contínuo do fazer/ser profissional professor.  
Após evidenciar todas essas questões, fica clarificado o papel relevante do 
PIBID no cenário da formação inicial de professores dessa comunidade e o papel que 
esse programa tem como espaço de resistência, a partir da formação de profissionais que 
se reconhecem enquanto agentes formadores de alunos críticos. Profissionais que 
enxergam como relevante a comunhão entre escola, academia e comunidade, cada um 
desempenhando ações específicas. Porém, associadas na construção de profissionais que 
exercem as ações no campo profissional amparados por um olhar em que a justiça 
social-escolar é um elemento constitutivo dessa formação. 
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Diante do exposto, acreditamos que esta investigação sinalizou algumas 
questões e reflexões que abrem perspetivas de continuidade, seja do ponto de vista do 
diálogo constante com os sujeitos participantes e a possibilidade de intervenção junto à 
comunidade social envolvida, seja no que se refere a dinamização de novas pesquisas e 
ideias em torno da formação docente. Em particular, destacámos a importância da 
prática no processo de formação docente; o lugar do PIBID como elemento propiciador 
dessa prática; e a importância dessas vivências na constituição das identidades 
profissionais docentes no Brasil. Tudo isso nos faz reiterar a importância da existência 
do Programa de Bolsas de Iniciação à Docência que, infelizmente, vive sob constante 
ameaça de encerramento por parte do governo federal brasileiro. Cabe, portanto, à 
universidade, enquanto espaço privilegiado de reflexão e produção de conhecimento 
científico, continuar a fomentar investigações como esta acerca das ações do PIBID (em 
todas as áreas/disciplinas escolares), destacando seu expressivo papel na formação de 
professores ativos e efetivos: professores pibidianos.  
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Anexo I – PIBID e resistência: por que o PIBID Letras - Língua 
Portuguesa (CFP/UFCG) deve resistir? 
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O PIBID tem que se manter. Ele é de extrema importância por dialogar, fazer 
com que os alunos que estão na licenciatura tenham realmente esse contacto. Então, o 
PIBID é o programa de formação mais importante a que eu tive acesso. Por facilitar o 
caminho profissional, por ter a bolsa que ajuda com os gastos da faculdade. Eu sempre 
dizia que devia ter vindo bolsas para todo mundo (Gabriela). 
 
Eu vejo o programa como algo extremamente importante para a formação. Sem 
dúvida alguma, o programa me fez alguém bem melhor enquanto profissional, e, 
enquanto pessoa também, por conhecer várias realidades ainda na academia. Eu 
acredito, assim, que é de extrema importância para a formação do estudante, seja ele de 
Letras, de História, de Geografia. Não sei! É o principal momento de contacto entre o 
aluno e o estudante ainda. Já para você ir tendo essa visão mais ampla do que é a escola, 
do que é o aluno. Eu vejo dessa forma (Lúcia). 
 
E eu agradeço, sobretudo, ao PIBID porque foi um programa que me deu 
formação, me deu formação docente, me deu formação humana, me ensinou a trabalhar 
com projetos, me ensinou a trabalhar com metodologias em sala. Então, é um programa 
que realmente forma. Eu considero o PIBID um programa atuante, um programa que 
deve ser realmente atuante e que deve ser operante, um programa que deve existir 
dentro das Universidades brasileiras porque ele dá o aparato certo aos futuros 
professores que aí estão para mostrarem, para darem resultados a nossa educação 
brasileira (Elias). 
 
É essencial, é fundamental. Amplia a sua visão, os seus conhecimentos, a sua 
vontade por pesquisar. Você fica pensando o tempo inteiro: como eu poderia fazer uma 
atividade que pudesse melhorar o olhar deles sobre a língua? Então, assim, instiga você 
e pesquisar, instiga você a ser um profissional melhor. Porque é muito diferente, você 
chegar em uma sala de aula recém-saído do Ensino Superior. Ah, muitas vezes os 
professores terminam o Ensino Superior e não estudam mais, não lêem mais. Volta suas 
atividades para o conteúdo e vai dar as suas aulas, e pronto, acabou. Então no PIBID a 
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vontade de buscar teorias é cada vez maior. Sem contar que você tem o estímulo do seu 
professor e do supervisor, que estimulam a buscar alternativas e encontrar soluções para 
os problemas dos alunos. Sim, e eu não seria a mesma profissional que eu sou hoje se 
não fosse o PIBID (Sara).  
 
Quando você está no curso tem as disciplinas e são muitas para pagar, mas 
quando você vai para uma iniciação à docência, você vai logo refletir sobre o quê que 
do curso pode ser utilizado em sala de aula. De que maneira eu vou poder fazer isso? 
Então eu vou poder fazer esse elo. O programa é o elo. Ele contribui de tal forma que é 
uma junção. A gente sabe que o curso tem estágios. Mas o PIBID é maior. Ele 
complementa nesse sentido, no sentido de você praticar. Uma prática real, não é aquela 
prática que se lê lá nos livros. É a prática real. O PIBID te proporciona isso (Rita).  
 
Eu me reconheço enquanto ex-aluno PIBID porque, por exemplo, quando se 
tem lá no Lattes que participou desse programa já há um peso diferente comparado aos 
outros alunos. Não por ser melhor, mas por já ter uma bagagem formativa a mais 
(Manuel). 
 
De grande contribuição. É a partir daí que tem o primeiro contacto na sala de 
aula, o primeiro contacto com a escola pública. Que, muitas vezes, para um aluno que 
sai de uma faculdade e ingressa numa escola pública, é assustador, muitas vezes. E o 
PIBID, ele ajuda significativamente aos alunos porque você tem esse contacto, você não 
tem aquela responsabilidade de uma turma de 20 aulas, por exemplo. Você está com 
uma turma e aí você vai tentar dar o melhor de si. Você vai ter essa aprendizagem. Você 
vai ter também, vai estudar essa teoria junto com a prática, que vai ajudar a ser um 
profissional melhor (Inês). 
 
Então, o PIBID vai proporcionar esse conhecimento da prática, esse 
autoconhecimento enquanto professor. E o PIBID proporcionou isso. Fazer com que os 
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seus bolsistas percebam o que de facto é a docência. Mesmo que não seja 
completamente entregue porque a sala de aula não é completamente nossa ainda. Mas 
tem o contacto muito próximo. Então, tem como você saber, você conhecer bastante o 
cenário, conhecer bastante a escola e o ensino. Então, o PIBID representa uma escada, 
esses degraus que nós vamos subindo para chegar à profissão docente. É uma escada 
para visualizar melhor uma paisagem. Quando se está no PIBID já se começa a 
visualizar aquela paisagem, a perceber, a conhecer. E isso é muito importante para a 
gente se ver como professor (Violeta). 
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Anexo II – Modelo do consentimento informado 
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Termo de consentimento informado para a recolha de informação no âmbito de 
uma dissertação de mestrado académico na área das Ciências da Educação na 
Universidade do Porto - Portugal 
 
Com o intuito de recolher informação para a efetivação de uma investigação de 
Mestrado em Ciências da Educação, de Dinara Soares Chacon Sales, sob a orientação 
da professora Doutora Fátima Pereira, na Faculdade de Psicologia e Ciências da 
Educação da Universidade do Porto, cujo título provisório é O PIBID e a constituição 
das identidades profissionais de professores de Língua Portuguesa (variedade 
brasileira), do Centro de Formação de Professores da Universidade Federal de 
Campina Grande – Paraíba/Brasil, bem como para que os dados disponibilizados 
voluntariamente pelos sujeitos entrevistados sejam salvaguardados com toda cautela que 
uma investigação dessa natureza requer, solicitámos o consentimento firmado neste 
termo.  
Para maiores esclarecimentos sobre o que objetiva esta investigação, segue 
abaixo:  
 Objetivo geral da investigação: compreender como os professores que tiveram 
experiências formativas no PIBID/ Letras da Universidade Federal de Campina 
Grande perspetivam o contributo dessa formação para a constituição das suas 
identidades profissionais.    
 Sobre a disponibilidade dos resultados: a informação coletada em áudio e 
vídeo, via Skype, será analisada e os resultados poderão ser disponibilizados aos 
voluntários da pesquisa, caso solicitado. 
 Lisura, voluntariedade e confidencialidade: enquanto trabalho científico, 
destaca-se a nossa preocupação em salvaguardar os nomes de cada voluntário a 
ser entrevistado. Estes serão trocados por nomes fictícios. O que faz com que a 
confidencialidade desses sujeitos seja mantida. Como esta pesquisa tem caráter 
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voluntário, os sujeitos da pesquisa têm a liberdade de desistirem, ao longo do 
processo, caso sintam desejo que isso ocorra. 
Caso haja qualquer dúvida sobre o referente trabalho, tanto a pesquisadora de 
mestrado poderá ser contactada pelo e-mail dinarachacon@yahoo.com.br ou pelo 
WhatsApp/telemóvel (351) 912745654; como a Orientadora poderá ser contactada pelo 
e-mail: fpereira@fpce.up.pt.  
 
Cajazeiras-PB, 28 de fevereiro de 2019. 
 
 
 
 
__________________________________________________ 
Assinatura da pesquisadora de mestrado 
 
__________________________________________________ 
Assinatura do(a) participante voluntário da pesquisa  
 
 
 
 
 
